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INTRODUCCIÓN 
 
La presente investigación aborda cómo la enseñanza de las ciencias naturales centrada en 
una formación científica, posibilita la toma de decisiones responsables e informadas por parte de 
los ciudadanos en la que se privilegia una mirada de sujeto político-critico, protagonista de 
cambios y transformaciones de su contexto. 
En ese sentido, se asume la formación sociopolítica con perspectiva civilista como un 
pretexto para politizar las propuestas de enseñanza, generando en los jóvenes, niños y niñas 
acciones políticas que busquen el bien común, la responsabilidad y solidaridad; en el marco de 
una ética planetaria a partir de su intervención en el mundo como un sujeto público, cultural, 
social, político y científico (Henao y Palacio, 2012). 
En este orden de ideas, se invita al maestro a transitar por rutas investigativas que le 
permitan reflexionar sobre sus prácticas pedagógicas, a partir de los retos actuales de la 
educación en ciencias, las necesidades formativas e intereses de los estudiantes; para esbozar de 
esta forma aportes, en la elaboración de propuesta innovadoras sobre la enseñanza en ciencias.  
Bajo dichas consideraciones, en la investigación se analiza la Propuesta de Enseñanza de 
las Ciencias Naturales de la mesa de educación del municipio de Turbo, documentando sus 
contribuciones a la formación sociopolítica para la civilidad; igualmente, se construyen algunas 
orientaciones teóricas, acordes con los desafíos existentes en la educación propia de las ciencias, 
y las necesidades educativas del contexto. 
Al respecto, para una mejor comprensión de este estudio, se exponen diferentes apartados 
que se correlacionan. Así, en el Capítulo I, se detalla la problemática objeto de estudio, al igual 
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que sus propósitos. El Capítulo II, en cambio, exhibe los diferentes presupuestos epistemológicos 
y conceptuales que sustentan este estudio, donde se hace un acercamiento inicial a la noción de 
formación, se rescatan algunas intenciones formativas en ciencias y se enfatiza en la formación 
sociopolítica en y para la civilidad. De igual forma, se resaltan algunas implicaciones 
pedagógicas sobre la naturaleza de las ciencias, ilustrándose, finalmente, ciertos retos de la 
educación en ciencias bajo los planteamientos de Hodson (2003). 
Posteriormente, en el Capítulo III, se esboza el horizonte metodológico de la pesquisa, 
especificándose el enfoque y tipo de estudio que orienta la investigación. Por otro lado, se sitúa el 
contexto geográfico donde se esta se ejecutó, al igual que se mencionan los instrumentos de 
recolección, construcción, análisis e interpretación de los datos. 
De la misma forma, en el Capítulo IV, a partir de los referentes teóricos y metodológicos, 
se encuentra la narrativa de los hallazgos en relación con el objeto de estudio, la cual, arroja luces 
para enunciar algunas consideraciones finales que se detallan en el Capítulo V y que incitan a 
otras posibilidades formativas en relación con las ciencias. 
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CAPÍTULO 1: CONTEXTUALIZACIÓN 
 
1.1. ¿QUE ESTA PASANDO? 
Partiendo del supuesto que cuando se habla de  la Región de Urabá se reconoce sus 
grandes potencialidades geoestratégicas, costeras, agroindustriales, biodiversas, económicas, 
culturales y políticas, pero se enfatiza poco en la educación como un factor determinante frente al 
desarrollo humano, social y cultural de la región (Cuaeta, Mosquera y Sala, 1996);  situación que 
se hace evidente en la ausencia de un proyecto educativo regional que sirva de referente a las 
instituciones educativas para  que responda a las necesidades formativas de sus habitantes (INER, 
2003). 
Las consideraciones anteriores señalan la necesidad de articular las propuestas de 
enseñanza a las necesidades educativas del contexto y a los retos del mundo actual, lo que destaca 
la importancia de realizar investigaciones en este campo que ayuden a consolidar procesos de 
enseñanza con pertinencia social con un énfasis en la reflexión y solución de situaciones 
problemáticas del entorno. 
Sin embargo en el municipio de Turbo las propuestas de enseñanza “documentos que 
orientan el proceso de enseñanza-aprendizaje del conjunto de los profesores que imparten el área” 
propuestas por Gonzales, Martínez y García (2009, p.1080). Están organizadas por mesas de 
educación de acuerdo a los referentes de calidad establecidos por el Ministerio de Educación 
Nacional (lineamientos curriculares y estándares básicos de competencias). 
Al respecto, Daza y Moreno (2010), afirman: 
Aunque las instituciones educativas en las que laboran los profesores han estructurado su 
propio PEI (Proyecto Educativo Institucional) adaptado a las necesidades locales, todos 
están sujetas a las normas y disposiciones establecidas por el Ministerio de Educación 
Nacional y la Secretaria de Educación Departamental. (p.550) 
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A esta consideración le encontramos correspondencia con la investigación de González, et 
al, (2009) en la que se resalta que las planeaciones incluyen intenciones acordes con los 
documentos oficiales. 
 Situación que difiere de lo presupuesto de Perisset (2006), cuando afirma que los 
contenidos que se enseñan, deben ser acordes al contexto en el que se encuentra el niño, su 
familia y comunidad, aspectos que demandan del maestro tener en cuenta los intereses, valores y 
necesidades a la hora de planificar, de enseñar y evaluar.  
No obstante, desde nuestra experiencia docente se presume un mayor interés por enseñar 
contenidos científicos que se aproximen a la normatividad nacional, que a las necesidades 
educativas del contexto en el que se circunscriben algunas instituciones; de igual manera se 
visibiliza que algunos maestros cuando guían su trabajo con la propuesta municipal asumen un 
rol de ejecutor pasivo y poco reflexivo sobre la ciencia y su enseñanza. 
Las consideraciones anteriores ponen de relieve que pensar los problemas de la enseñanza 
de las ciencias requiere, por parte del maestro, convertir en objeto de reflexión tanto la enseñanza 
como el saber disciplinar. Sin embargo, tal como se ha planteado implica una reflexión sobre el 
qué, el cómo y el para qué enseñar la disciplina, lo que conlleva a introducir un nuevo proceder 
en la enseñanza, a partir de una problematización de la práctica pedagógica y la generación de 
espacios en los que emergen preguntas relacionadas con la ciencia, las dinámicas de producción 
de conocimiento y el sentido que está debe tener en la enseñanza (Palacio, Machado y Hoyos, 
2008). 
Lo anterior, se le encuentran relación con investigaciones que  resaltan la importancia de 
las programaciones como instrumentos de reflexión sobre la práctica del maestro en donde 
sobresale el conocimiento del estudiante como factor condicionante en las planeaciones: 
configuración didáctica en la que el maestro puede integrar su formación científica, didáctica, y 
experiencia práctica (Roa y Rocha, 2006; Sánchez y Valcárcel, 2000; García, Pro y Saura, 1995).  
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Pese al aporte de estas indagaciones, en cuanto a la reflexión en ciencia y sobre la misma 
desde la planeación y configuración didácticas que se puede leer en las propuestas de enseñanza, 
otras investigaciones señalan que tanto las prácticas como los textos que usan los maestros dejan 
verla la ciencia como un producto que no es susceptible de ser cuestionado, lo que supone 
ausencia de abstracciones al respecto (Fernández, Gil, Carrascosa, Cachapuz, y Praia, 2002; 
Erazo y Rodríguez, 2009).  
Entonces, es oportuno expresar que, si el maestro no reflexiona sobre su saber, sobre la 
disciplina y sus contextos de producción, es difícil asumir una postura crítica ante su práctica, 
ante la enseñanza de las ciencias y desde luego ante el conocimiento mismo. 
Al respecto es lícito plantear que, a la ausencia de reflexión sobre la ciencia y su 
enseñanza, subyace una concepción de ésta como conjunto de leyes y teorías; coherente con este 
modo de significar el saber, el maestro asume un rol transmisionista del conocimiento construido 
por la llamada comunidad científica, el cual debe ser aceptado y enseñado sin que medie ningún 
tipo de reflexión (Aguilar, 2006). 
De análoga manera, Henao y Palacio (2010) plantean que si en las propuestas de 
enseñanza subyace una concepción de ciencia que considera la verdad con carácter absoluto lo 
susceptible de ser enseñado son los productos de la ciencia, desconociendo los conocimientos 
iniciales de los estudiantes y, en consecuencia, hace que el aprendizaje radique en memorizar y 
acumular el conocimiento que posee el profesor en procesos lineales, acríticos, ahistóricos, 
unidireccionales y descontextualizados.  
Lo cual permite sospechar que, cuando se asume la ciencia como un  dogma ajeno a la 
realidad social, la enseñanza se centra en contenidos declarativos; en donde subyace el propósito 
de que los estudiantes sean especialistas en las disciplinas y de que éstos aprendan 
fundamentalmente los conceptos, principios y leyes; dejando de lado la instrucción de actitudes y 
valores; en efecto como resultado de tal enseñanza se forman sujetos pasivos, devotos, 
intolerantes, autoritarios, inflexibles y conservadores que se resistirán a cualquier cambio para 
mantener intacta la ilusión de certeza (Moreira, 2005). 
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Por tanto, es más difícil para el estudiante asumir una postura ética, estética y 
cognoscitiva; ante las condiciones y circunstancias de su contexto, en el que pueda identificar y 
predecir las consecuencias de sus actos, por tal motivo sería deseable que las intenciones 
formativas de las propuestas de enseñanza,  por un lado,  posibiliten la formación de sujetos 
críticos que propicien acciones que los conviertan en gestores activos para resolver problemáticas 
de su entorno.  
Por otro parte, viabilicen una formación desde una óptica sociopolítica en y para la 
civilidad, en donde se reconoce por un lado la ciencia como una construcción sociocultural que 
impacta la sociedad y que se relaciona con valores e intereses políticos, sociales y económicos; y 
por otro lado, tengan en cuenta los retos de educación en ciencia planteados por Hodson (2003): 
“Enseñar ciencia, enseñar a hacer ciencia y enseñar sobre la ciencia”. 
Del mimos modo, pretendan la formación de habilidades para tomar decisiones 
responsables y eficaces, puesto que su propósito responde a ayudar a los sujetos a tomar 
conciencia de las complejas relaciones que se presentan entre la ciencia, la sociedad y en 
definitiva, a considerarla como parte de la cultura de nuestro tiempo (Gil y Vilches, 2004). 
Por consiguiente, como lo plantea Martin (2002), sería ambicioso  no solo formar futuros 
científicos, sino educar científicamente a la población para que sea consciente de los problemas 
del mundo, tomando posturas críticas que les permitan refutar y modificar situaciones 
ampliamente aceptadas; para transformar su entorno. 
Lo que supone  como reto  según la investigación de (De Pro, 1999) la incorporación de 
elementos innovadores a la planeación, entre los que se distingue objetivos formativos 
ambiciosos y la forma en que inciden estos programas y actividades en la formación del 
estudiante. 
Desde estos aportes investigativos,  y asumiendo como reto nacional e internacional  la 
formación sociopolítica en y para la civilidad como un objetivo  ambicioso  que aboga por la 
educación de un sujeto critico, participativo y gestor de los cambios y transformaciones de su 
entorno local y regional, sería interesante investigar si la propuesta  elaborada por  la mesa de 
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educación en ciencia del municipio de Turbo considera algunos componentes o aporta elementos 
a esta intención de educación en ciencias.  
  Así y en relación con los anteriores precedentes, se considera pertinente desarrollar una 
investigación como ésta,  por un lado, porque  no existen registros investigativos en la región y 
en el municipio que describa dichas aproximaciones;  porque  se hace necesario y oportuno que 
los maestros asuman posturas críticas y reflexivas frente su saber, sus intencionalidades de 
educación en ciencias con relación a las necesidades del contexto e intereses y aspiraciones de los 
estudiantes, la normatividad y el discurso de sus instituciones. 
Por otro lado, para resigníficar las propuestas de enseñanza de manera que propenda por 
una formación de sujetos  críticos que propicien acciones sociopolíticas de civilidad para afrontar 
situaciones políticas, éticas, culturales, económicas, sociales y ambientales de la Región y el 
Municipio. En este sentido fue  conveniente indagar por: 
Pregunta central 
¿Cuáles son las contribuciones de la propuesta elaborada por la mesa de educación en 
ciencias del municipio de Turbo a las necesidades educativas del contexto y a la formación 
sociopolítica en y para la civilidad? 
Preguntas auxiliares 
¿Cuáles son los propósitos de formación que orientan la propuesta de enseñanza elaborada 
por la Mesa y por Profesores que pertenecen a la misma?  
¿Qué relaciones se pueden establecer entre los propósitos de formación considerados por 
la propuesta de enseñanza de la mesa de educación municipal con los referentes de calidad, el 
discurso institucional y los retos actuales de la educación en Ciencias?  
¿Cuáles son las posibles orientaciones teóricas que permiten resignificar la propuesta de 
enseñanza de la mesa de educación acorde con los retos actuales de la educación en ciencias y las 
necesidades educativas del contexto? 
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1.2. PROPÓSITOS 
1.2.1. GENERAL 
Analizar las contribuciones de la propuesta elaborada por la Mesa de educación en ciencias del 
Municipio de Turbo a las necesidades educativas del contexto y a la formación sociopolítica en y 
para la civilidad. 
1.2.2. ESPECÍFICOS 
• Identificar los propósitos de formación que orientan la propuesta de enseñanza elaborada 
por la Mesa y por Profesores que pertenecen a la misma. 
• Describir las relaciones que se establecen entre los propósitos de formación considerados 
por la propuesta de enseñanza de la mesa de educación municipal con los docentes, 
referentes de calidad, el discurso institucional y los retos actuales de la educación en 
Ciencias.  
 
• Construir orientaciones teóricas que permitan resignificar la propuesta de enseñanza de la 
mesa de educación acorde con los retos actuales de la educación en ciencias y las 
necesidades educativas del contexto. 
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CAPÍTULO II: MARCO TEÓRICO 
 
2. PRESUPUESTOS TEÓRICOS Y EPISTEMOLÓGICOS 
En coherencia con las intencionalidades de esta investigación, en el presente capítulo se 
conceptualiza lo que en nuestro campo semántico se asume por formación. Igualmente se 
describen algunas intenciones formativas en ciencias, en las que se enfatiza en la formación 
sociopolítica en y para la civilidad. Por otro lado, se resalta la necesidad de una 
recontextualización pedagógica de los objetos de conocimiento de la ciencia en objetos de 
enseñanza; coherente con esto, se señala la importancia de reflexionar sobre aspectos 
relacionados con el para qué y porqué enseñar las ciencias y en consecuencia el maestro pueda 
profundizar en su papel como sujeto político y de saber. 
Complementario a lo anterior, se realizan aproximaciones sobre la naturaleza de la ciencia 
y retos actuales de la educación en las mismas. 
2.1. A PROPÓSITO DE LA FORMACIÓN EN CIENCIAS 
En la enseñanza de las ciencias existe un amplio consenso donde se señala que para el 
diseño de propuestas de formación en ciencias resultan de gran interés interrogantes como: ¿por 
qué enseñarlas? ¿Cómo enseñarlas? y, ¿para qué enseñarlas? Al respecto, es lícito pensar que la 
reflexión sobre estos asuntos ayuda al maestro no solo a explicitar el sentido y finalidad que debe 
tener la enseñanza de las ciencias sino que además posibilita decidir sobre la perspectiva 
didáctica que resulte más adecuada para tales propósitos. 
En proporción, cobra relevancia el concepto de formación, el cual, desde esta 
investigación se toman como un proceso de construcción permanente que va más allá de darle 
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forma a las potencialidades humanas; puesto que requiere que el sujeto se reconozca y entienda 
como agente decisivo en la formación de sí mismo. (Gadamer, 1993) 
Asimismo, el individuo se considera como un ser inacabable en permanente construcción, 
en donde la reflexión y la crítica le propician autonomía para interactuar con los otros a fin de 
transformarse y transformar la sociedad y la cultura. (Ossa, Padilla y Urrego, 2012). 
El presupuesto anterior, conduce a pensar en una educación en ciencias que va más allá de 
la apropiación de conceptos y teorías científicas, abriendo un abanico de posibilidades y fines en 
aquel campo. Así, las intencionalidades formativas de las instituciones educativas, están 
direccionadas por lo dispuesto en las normatividades o leyes, tales como el artículo 73 de la Ley 
General de Educación (Ministerio de Educación Nacional. MEN, 1994), en el que se trazan 
lineamientos para el Proyecto Educativo Institucional vía la formación integral del educando. 
Desde estos lineamientos se indica que la Formación Integral debe privilegiarse entre las 
intencionalidades de la educación por parte de las instituciones educativas; esto indudablemente 
señala la necesidad de que las instituciones establezcan lo que para ellas significa formar 
integralmente.  
Por tales razones sería pertinente que las instituciones educativas precisen lo que se 
considera por formación integral. Al respecto Orozco (1999) la asume como una práctica 
educativa que contribuye a la socialización del estudiante, potencializando sus facultades 
intelectuales, artísticas, etc.; y contribuyendo a su desarrollo moral, pensamiento crítico y 
reflexivo, de manera que le permiten actuar de forma autónoma y comprometida en su sociedad 
circundante. Esta idea es clave, creemos pertinente, en la medida en que posibilita una mirada 
particularizada del educando que a la vez entreteje con las múltiples subjetividades de sus 
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compañeros, pasando desde las habilidades individuales a construcciones sociales, desde lo ético 
a lo moral, en definitiva, una educación en pro de reflexionar sobre la realidad. 
En este sentido, es oportuno que las instituciones educativas, no solo consideren la 
formación integral como una intención educativa en coherencia con la política educativa sino que 
también tengan en cuenta las necesidades del contexto y de los estudiantes que hacen parte del 
escenario educativo, de manera que movilice acciones para transformarlo y cuidarlo. 
Al respecto, Covaleda (2011) considera que el docente propiciará un proceso de 
formación integral, cuando favorezca la humanización; de manera que le permita a sus 
estudiantes ser conocedores de sí mismos y de su verdadero sentido de existencia, tocando el 
deseo de transcender y derrocar las murallas de la indiferencia para transformar desde lo que son 
la sociedad a la que hacen parte.  
Por otra parte y, teniendo en cuenta un concepto fundamental para esta pesquisa disímil 
del anterior, se considerará la Formación Enciclopédica/Propedéutica como otra finalidad de 
formación, centrada en desarrollar una visión de ciencia enciclopédica, descriptiva y taxonómica 
(Quse y Longhi, 2005), caracterizada por la apropiación de conocimientos de manera gradual, en 
donde los niveles de educación primaria deben brindar o aportar los conocimientos científicos 
necesarios y esenciales de base para poder avanzar hacia grados o niveles superiores; 
conocimientos que se van incrementando y complejizando a medida que se trasciende de un nivel 
a otro.  
     Bajo estas perspectiva, cobra sentido las ideas de Furio, Vilches, Guisasola y Romo (2001), 
los cuales consideran que una de las finalidades de la enseñanza de las diferentes disciplinas 
científicas en secundaria es preparar al estudiante para ir a la universidad, en donde los objetivos 
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de aprendizaje se centran en el conocimiento de procesos científicos, brindándole importancia a 
enseñar la mayor cantidad de significaciones y leyes, sin tener en cuenta los intereses de los 
estudiantes y de la sociedad. 
En estas finalidades subyacen propósitos del maestro en los que se busca que los 
estudiantes se apropien de los saberes disciplinares para una adecuada formación científica. Al 
respecto, Porlan, Rivero y Martín del Pozo (1998), sostienen que epistemológicamente el 
conocimiento debe ser diferenciado y no una reproducción enciclopédica, fragmentada y 
simplificada de las disciplinas.  
Es que, adhiriéndonos a estas ideas es necesario decir que la educación y sus 
comprendidos deben dirigirse a producir sentido cultural y social en el estudiante; la atomización 
conceptual, el carácter cientificista de la formación y la construcción de paradigmas implícitos 
irrefutables alrededor de las disciplinas exactas desemboca en una iluminación de la relevancia de 
las temáticas, a las que convierte en artilugios tecnocráticos culturalmente vacíos y 
pedagógicamente inútiles 
Conviene entonces señalar la necesidad de que las propuestas de enseñanza de las ciencias 
tomen distancia de este tipo de formación, por tal motivo, nos parece pertinente los presupuesto 
de Vásquez, Acevedo y Manassero (2005) cuando afirman que si se pretende una enseñanza de la 
ciencia, las propuestas no pueden restringir las finalidades formativas establecidas a un punto de 
vista propedéutico, ya que, dicha delimitación originaría un aprendizaje acrítico y reduccionista, 
puesto que, se olvida de los aspectos humanos de la ciencia y sus implicaciones sociales, morales, 
éticas y epistemológicas. 
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Bajo estas consideraciones, se hace necesario pensar en otras finalidades educativas 
acordes con los fines y retos actuales de la educación en ciencias, en donde los maestros 
promuevan una aproximación a la cultura científica y los estudiantes aprenden cada día a ser 
ciudadanos responsables con la información y el conocimiento que poseen. Para la consecución 
de dicho objetivo es menester acercar el alumno a las habilidades que le permitan afrontar de una 
manera adecuada las situaciones problemáticas del mundo actual y de su contexto. Entonces, 
¿Qué hacer para cumplir tal intención?  
No existe una respuesta a modo de receta sobre este interrogante, pero sí múltiples vías para 
abordarlo. Una de ellas concuerda con los planteamientos de Isaza, Henao y Gómez (2005) en 
relación con un currículo investigativo, el cual puede ser fundamentado desde una perspectiva 
constructivista, óptica en la que se asume el conocimiento como construcción humana, 
legitimado mediante consensos. Coherente con esto se asume la ciencia como un acto 
sociocultural, lo cual conduce, desde nuestra postura, una resignificación de lo que implica 
enseñar dicha disciplina, en la que se abre paso para la hermenéutica, es decir, para la para la 
comprensión práctica y teórica del mundo, en la que se conecta la realidad de la ciencia con la 
realidad del estudiante. 
Bajo estas circunstancias, conviene resaltar que la constitución de un currículo que 
responda con estas características puede propiciar una Formación Constructivista Alternativa en 
donde el maestro evoca, provoca y convoca en sus estudiantes el espíritu indagativo y la 
construcción de explicaciones relacionadas con situaciones propias del contexto. Además, esto 
puede respaldar en el educando el razonamiento, reflexión y crítica de los saberes y en 
consecuencia, facilita el desarrollo de habilidades cognitivas y procesos epistémicos de 
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pensamiento como el refutar, justificar, validar, argumentar, al mismo tiempo de compartir 
significados y explicaciones. 
Por otro parte, Ruiz (2007) considera que en la enseñanza se deben plantear problemas 
representativos con sentido y significado para los estudiantes que retomen sus intereses y 
vivencias, lo que favorece que la formación en ciencias se constituya en un proceso social en el 
que tanto maestros como aprendices asumen un papel activo para la solución de situaciones 
problemáticas. 
Desde una perspectiva diversa es menester mencionar que otra intencionalidad en la 
educación en ciencias se relaciona con la Formación en Competencias, la cual desde los 
presupuestos de Lara (2012) se consideran como un saber hacer en contexto, que requiere de la 
integración de conocimientos; por lo tanto, ser competente no es, tanto poseer un conocimiento 
de manera pasiva, sino, en cambio, utilizarlo de manera adecuada o flexible en nuevas situaciones 
o contextos. Es así que identificamos como fin de la educación, la formación de sujetos pensantes 
más que eruditos, esto es, la constitución de personas que utilizan todos sus conocimientos para 
la resolución de problemas más que seres  sapientes con imposibilidades desde la práctica. 
El ejercicio descrito visualiza diferentes intenciones de la educación en ciencias, no 
obstante, en este abanico de posibilidades presentamos la formación Sociopolítica como otro 
pretexto formativo.  
2.2. FORMACIÓN SOCIOPOLÍTICA 
La necesidad de extender la educación científica a toda la población escolar y los retos 
educativos que demanda el mundo actual obligan a la educación en ciencias a plantearse nuevas 
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finalidades que sean coherentes con los desafíos planteados por la didáctica de las ciencias o 
educación en ellas: la fundamentación de la alfabetización científica y la formación para la 
ciudadanía, litigios que hoy, autores como Hodson (2003) retoman y precisan en términos de 
enseñar a hacer ciencia, enseñar las ciencias y enseñar sobre las ciencias, haciendo un llamado 
para que la formación en ciencia este vinculada a  una formación sociopolítica en y para la 
civilidad. 
Los anteriores retos llevan entonces a que los docentes tomen posturas críticas frente a 
estos y la necesidad de asumirlos en sus prácticas de aulas. Es menester que, aunque existe una 
amplia aprobación sobre la necesidad de orientar la enseñanza de las ciencias hacia la 
alfabetización científica se reconozca la importancia de acompañar  dicha consideración, 
propendiendo por una apropiación científica, crítica, activa y civilista (Hodson, 2003). 
No obstante, por el propósito que se tiene en este contexto de investigación, se asume la 
alfabetización científica como la inmersión de los estudiantes a las dinámicas de producción y 
validación del conocimiento; formación de un espíritu crítico de modo que estos puedan percibir 
los problemas en relación con la ciencia y la tecnología, además de poder explicitar las cuestiones 
éticas adyacentes a la actividad científica y por lo tanto, predecir las consecuencias de sus actos 
en los contextos: político, económico y social.  
Los planteamientos anteriores, le encontramos concordancia con lo expresado por 
Jiménez-Aleixandre (2010), en donde considera que uno de los objetivos de la educación es 
desarrollar el pensamiento crítico que permita capacitar a los ciudadanos para que puedan 
deliberar sobre sus propias opiniones y participar en la toma de decisiones. 
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  Al respecto, algunos autores como Hodson, (2003), Gil et al., (2004); Declaración de 
Budapest, (1999) manifiestan que la alfabetización científica es clave para la formación de personas 
capaces de reconocer el papel que tiene la ciencia en su vida personal y social, y consecuente con 
esto, actuar responsablemente en los procesos de participación política, cultural y social.  
En este sentido, la alfabetización científica además de verse como dimensión de la cultura, se 
constituye en un factor esencial en el desarrollo de las personas y de los pueblos. A partir de estas 
consideraciones es legítimo plantear que, una educación en ciencias centrada en la alfabetización 
científica, puede favorecer notablemente una formación sociopolítica.  
Creemos que para dicha formación democrática el marco científico es de central 
importancia, que implica el empoderamiento de todos los individuos para participar activa y 
responsablemente en todos los ámbitos de la vida política y social. Lo ideal en este tipo de educación 
es una formación en términos morales y académicos que no busque dominar y homogeneizar a los 
estudiantes, que no propenda por la imposición de los deseos del maestro, mucho menos que no se 
ciña a criterios deterministas de la disciplina científico, sino que lleve al estudiante a pensar, 
reflexionar, y actuar. 
En este orden de ideas y tomando como referencia los presupuesto de Hodson (2003, 2004) 
la Formación Sociopolítica es entendida como otra posibilidad de educación en ciencias orientada a 
la acción, en donde se forman ciudadanos científicamente alfabetizados, políticos y críticos 
activistas, que luchan por lo que es deseable, bueno y justo para ellos y su contexto, ya que 
comprenden que la ciencia y los problemas actuales a los que se enfrentan en su cotidianidad son 
construcciones socio-culturales a las que subyacen valores y decisiones que se espera sean 
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responsables e informadas en la búsqueda de alternativas para la solución a los problemas locales, 
nacionales y globales. 
Al respecto, Marco (1999) como se cita en Martin (2002) afirma que:  
Formar ciudadanos científicamente cultos no significa hoy dotarles sólo de un lenguaje, el 
científico –en sí ya bastante complejo- sino enseñarles a desmitificar y decodificar las 
creencias adheridas a la ciencia y a los científicos, prescindir de su aparente neutralidad, 
entrar en las cuestiones epistemológicas y en las terribles desigualdades ocasionadas por 
el mal uso de la ciencia y sus condicionantes sociopolíticos. (p. 2) 
Este tipo de planteamientos motivan a asumir la ciencia como una construcción humana, social y 
cultural, en estrecha relación con los problemas del mundo real y, considerar que las acciones que 
se realizan desde la ciencia impactan directamente a lo social. Nuevamente rescatamos la idea de 
concebir la ciencia y realizar las configuraciones didácticas alrededor de esta desde una postura 
situada, con historia, contexto, que permita despojarla de las ideas de complejidad cientificista y 
de los prototipos de instrucción determinista. 
Lo anterior, implica que la enseñanza de las ciencias debe posibilitar no solo un 
aprendizaje conceptual, sino que además, debe permitir aprender sobre la ciencia misma, 
comprender sus interacciones con la tecnología, sociedad y medio ambiente, al igual que una 
comprensión sobre las implicaciones personales, sociales, políticas, éticas y morales; esto sin 
duda alguna dota al estudiante con capacidad y compromiso para tomar las medidas apropiadas, 
responsables y eficaces en todos los ámbitos de su vida.  
Las consideraciones anteriores señalan la importancia para que las propuestas curriculares 
y pedagógicas hagan explícitas las problemáticas actuales que enfrenta la humanidad y que la 
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formación desarrollada desde ellas conduzca a un actuar justo y con responsabilidad ética 
(Hodson, 2003). En este ideal de educación consideramos de cardinal importancia la tarea del 
docente como formador y transformador de personas útiles para sí mismas y para la sociedad, no 
desde el punto de vista mercantilista sino desde la conciencia individual y colectiva. Su trabajo es 
de sensibilización del estudiante para que acoja sus herencias culturales y se apropie de ellas.  
Su labor en las configuraciones didácticas, consideramos pertinente, es acercar a los 
educandos hacia la lectura rigurosa de la realidad, que tiene visión crítica de las políticas 
públicas, de las prácticas sociales y sobre todo que busca influir positivamente en la construcción 
de la comunidad.  
Estas posibilidades llevan a pensar en contenidos que se relacionen con los intereses y 
aspiraciones de los ciudadanos jóvenes, al igual que se formen ciudadanos alfabetizados 
científica y políticamente, que en términos de Hodson (2003) superen el papel de “Critico de 
Sillón” por uno que genere cambios y transformación de su entorno. En ese sentido, se supone 
que tiene cabida la formación sociopolítica con perspectiva civilista. 
2.2.1 PERSPECTIVA CIVILISTA DE LA FORMACIÓN SOCIOPOLÍTICA 
Dentro de este marco ha de considerarse la formación sociopolítica con un énfasis 
civilista como pretexto válido para configurar propuestas de enseñanza que formen para la acción 
política, en donde la búsqueda del bien común, la responsabilidad y solidaridad en el marco de 
una ética planetaria, con una intervención en el mundo como un sujeto público, cultural, social, 
político y científico (Henao y Palacio, 2012) sean eje clave. En esta óptica, la formación de 
ciudadanos debe tomar como referente la comprensión de las múltiples esferas que engloban a la 
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ciencia, como una práctica social determinada por relaciones de poder y de una multiplicidad de 
intereses. 
De esta manera, plantear propuestas de enseñanza que favorezcan una formación 
sociopolítica en y para la civilidad en adelante (FSC) supone articular dicho concepto a la noción 
de ciudadanía, entendida como el ejercicio que garantiza a los individuos, iguales derechos y 
deberes, libertades, poderes y responsabilidades (Villavicencio, 2007), en donde la globalización 
y las políticas neoliberales dominantes desvían lo antes expuesto a caminos de exclusión, 
inequidad y desigualdad; por lo que se hace necesario configurar espacios de subjetivación 
política a partir de la diada ciudadanía/ civilidad. En esta, aquella se constituye como espacio de 
emancipación y posibilidad que da apertura a la conquista de derechos y transformación de 
estructuras dominantes y de relaciones de poder (Balibar, 2003, citado en Valencia, Cañón y 
Molina, 2008). 
Lo enunciado con anterioridad conduce abrir espacios de resistencia en donde se marcan 
diferencias y se generan críticas y reflexiones problematizadoras sobre las formas hegemónicas e 
institucionalizadas de la formación en ciencias, donde se remplazan por aquellas que privilegien 
la formación de ciudadanos responsables de su condición como sujetos trasformadores de la 
sociedad (Palacio, 2012). 
En estos términos se espera que las propuestas de enseñanza puedan propiciar una 
formación de ciudadanos sociales críticos, dotados de valores que le permitan tomar decisiones 
sobre el impacto social de la ciencia y la tecnología. Sumado a lo anterior, se podrá desarrollar un 
espíritu crítico que conduzca a reconocer que las decisiones sobre la construcción del 
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conocimiento científico está determinada por intereses particulares y los juegos de poder que 
conducen, en algunos casos, a una desigualdad e injusticia para la minorías.  
Estas consideraciones señalan la necesidad de propiciar en los estudiantes una formación 
sociopolítica civilista, en la que se examine a profundidad la relación ciencia, tecnología y 
ambiente y, a su vez, que todos estos componentes y sus relaciones están influenciados por 
factores sociales, políticos y económicos. Convertir esto en objeto de enseñanza y de reflexión 
puede conllevar a que el estudiante propenda por una igualdad, y a que luche por lo correcto y 
justo para su entorno, produciendo, en consecuencia, transformaciones en valores y cambios en 
los estilos de vida. 
Por tales razones, como se ha mencionado, los retos impuestos a la educación en ciencia 
exigen una formación de ciudadanos capaces de actuar responsablemente en el contexto socio-
cultural, lo que permite pensar que una educación en ciencia se debe propiciar la capacidad para 
enfrentar y proponer alternativas de solución a los problemas del mundo actual.  
En relación, algunos autores como Macedo, Katzkowicz y Quintanilla (2006) consideran 
que al ciudadano cada vez más se le pedirá emitir juicios respaldados en conocimientos básicos 
sobre las ciencias, con enfoques que contemplen los problemas en una perspectiva más amplia, 
analizando las posibles repercusiones a mediano y largo plazo, pero, para hacer posible esto, se 
requiere que los enunciados posean un mínimo de conocimientos propios de las disciplinas 
específicas sobre la problemática estudiada, sin los cuales resulta imposible comprender las 
opciones en juego y participar en la adopción de decisiones fundamentadas (Hodson, 2003; Gil et 
al., 2004).  
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De acuerdo con lo expuesto, se juzga necesario resignificar las propuestas curriculares y 
pedagógicas, de manera que muestren que las problemáticas actuales que enfrenta la humanidad 
están inmersas también en implicaciones personales, sociales éticas, lo que invita a liderar 
acciones sociales de reformas justas a partir de la diada civilidad/ciudadanía, provocando un 
ejercicio de mutación de valores implícitos en la forma como se vive en el planeta, fomentando 
en los estudiantes una responsabilidad ética planetaria, que respeta las condiciones de vida dentro 
de su comunidad. 
Un paso necesario, para tal intención, puede ser formar en contenidos más humanizados, 
es decir, relacionados con los intereses de los estudiantes y los contextos institucionales en los 
que se desenvuelve o interactúa el estudiante. 
2.2.1.1. FORMACIÓN EN Y PARA LA CIVILIDAD Y SU CORRELACIÓN CON LAS 
NECESIDADES EDUCATIVAS DEL CONTEXTO 
Desde la postura sociopolítica civilista que se privilegia en este estudio, se respalda una 
enseñanza que propicie la formación de sujetos que puedan transformarse y transformar el 
entorno sociocultural en el que se encuentran inmersos, lo mencionado, con el interés de que 
dicha formación les permita comprender un poco mejor el mundo moderno para ser capaces de 
tomar decisiones fundamentadas en la vida cotidiana. Esto lleva a pensar en propuestas que 
tomen como punto de partida las realidades sociales, políticas, económicas, ambientales y 
culturales de los contextos educativos. 
Es pertinente entonces que el maestro abogue por la posibilidad de tener en cuenta en el 
currículo, cómo la ciencia constituye una parte fundamental y en constante cambio de la cultura, 
ya que se le facilita al estudiante entender el universo en que vive, pudiendo, además, imaginar y 
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construir colectivamente los mundos posibles. De allí la importancia de incluir en este apartado el 
desarrollo de la persona y ayudar a la formación de un ciudadano que tome sus propias 
decisiones, donde, sobre todo, aprenda a asumir una actitud crítica y reflexiva frente a la vida 
misma. 
Bajo estas circunstancias y tomando como referente los presupuestos de Arellano, Leal y 
Sanhueza (2012), se considera importante que el maestro tome distancia del racionalismo técnico 
de sus propuestas de enseñanza, puesto que normalmente son asumidas por el mismo como un 
conjunto de conocimientos por transmitir, que lo llevan a ocupar un papel de reproductor, lo que 
impide la reflexión y la ejecución de un proceso formativo para sus estudiantes; acorde con el 
entramado situacional y las necesidades de los agentes involucrados.  
De igual manera las investigadoras estamos de acuerdo en que lo fundamental será que 
éstos adquieran habilidades que los faculten para desenvolverse en la vida cotidiana, esto es, para 
relacionarse con su entorno de tal forma que se incorporen en las praxis sociales, lo cual es 
indispensable para interpretar y comprender la cultura contemporánea. 
En estos términos, se hace un llamado al maestro, para que se sienta cómplice de la tarea 
de viabilizar en los estudiantes un sujeto transformador; para tal fin, se hace necesario entonces 
que valorice la cultura, el mundo, el habla de los niños, sus familias y comunidades, 
adjudicándoles significados en el momento de planear, enseñar y evaluar.  
De esta manera, su intención formativa tendría una misión democratizadora que pretende 
que los sujetos generen acciones ya que se sienten “parte” de la comunidad (Perisset, 2006). Esto 
genera un sentido de pertenencia y un ejercicio significativo de la formación sociopolítica 
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civilista que le permite desempeñarse como un activista que lucha por lo que es correcto, bueno y 
justo para todos. 
Lo anterior conduce a que los maestros tengan en cuenta las necesidades del contexto y 
los intereses y aspiraciones de los educandos en el momento de construir sus propuestas de 
enseñanza, planteamientos que dirigen al docente a mirar pedagógicamente la ciencia que enseña, 
de forma que pueda realizar la respectiva transposición didáctica en el escenario escolar.  
En coherencia con lo planteado por Ramonet, 1997, citado por Pérez, D. G (1998) afirma: 
El sistema educativo se caracteriza por una fuerte inercia que dificulta su adaptación a una 
realidad cambiante, y esa inercia puede resultar particularmente grave en un momento en el que 
las transformaciones científico-tecnológicas han adquirido una aceleración que está modificando 
profunda y permanentemente nuestras vidas. (p.69). 
En ésta vía, valoramos la discusión que se plantea sobre las transformaciones científico-
tecnológicas, las cuales aparecen como una cuestión esencial para analizar los cambios 
educativos que se consideran necesarios hoy en la región, en cuanto a la propuestas de formación 
que presentan los docentes. Algunos de éstos cambios estarían enmarcados en como la enseñanza 
de las ciencias posibilita la conformación del individuo, a través del desarrollo de habilidades 
intelectuales que le permitan fortalecer la creatividad y la convivencia en la sociedad. 
2.3. IMPLICACIONES PEDAGÓGICAS: RECONTEXTUALIZACIÓN DE LA CIENCIA 
En este apartado examinaremos aspectos que son de interés en esta investigación tales 
como: la mirada pedagógica de la ciencia, la reflexión del saber y la enseñanza, contribución de 
la historia, la epistemología de la ciencia a la contextualización del saber disciplinar en la 
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enseñanza de las ciencias, los retos actuales de la educación en ciencias y algunas posibilidades 
para incentivarlos. 
2.3.1 MIRADA PEDAGÓGICA 
 
“La enseñanza de las ciencia pasada por filtros de pedagogización” 
Pestalozzi 
Para iniciar es oportuno precisar lo que aquí se asume como recontextualización 
pedagógica de los objetos del conocimiento en objetos de enseñanza; los primeros son 
considerados como problemáticas que trabajan las comunidades científicas en la construcción del 
conocimiento y que posteriormente el docente o la colectividad académica considera como 
objetos de enseñanza mediante construcciones didácticas para su circulación en la escuela como 
conocimiento escolar; estas construcciones le implican al maestro reelaboraciones en torno a la 
enseñanza, la formación y el aprendizaje, todo esto orientado con una mirada pedagógica que 
interroga a la ciencia y sus posibilidades de enseñabilidad (Ramírez y Palacio, 2011). 
Vemos pertinente que dicho conocimiento escolar, esto es, el conjunto de conocimientos 
seleccionados, organizados y modelados desde las ciencias, responda a unos contextos escolares 
determinados; dichos contenidos no deben ser transmitidos en su propia naturaleza sino que, 
deben ser recontextualizados al campo educativo para que sean aprehensibles por los estudiantes, 
para que más que transmitir, construyan y desestructuren ideas preconcebidas sobre la ciencia 
        Desde esta perspectiva se consideramos las construcciones didácticas estrechamente 
relacionadas con la cultura, el saber cotidiano y el entorno social, lo que posibilita que el maestro 
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recontextualice el saber enseñado y al mismo tiempo transite por espacios de subjetivación, en 
consecuencia asumirse como un sujeto político y de saber, que comprende, que los saberes y los 
contextos pueden ser objeto de transformaciones, los cuales deben incidir en sus decisiones 
curriculares frente a las directrices educativas expuestas por la política pública y a las 
condiciones de formación, enseñabilidad y aprendizaje particulares de la institución (Palacio et 
al., 2008). 
Los planteamientos anteriores, permiten que el maestro actué con autonomía en la 
selección y elaboración de los objetos de enseñanza y de no ser así, su vínculo con la ciencia 
estaría reducido a la utilización del libro de texto como fuente de saber y a posicionarse como un 
ejecutor de programas. Al respecto, Pérez y Fonseca (2011) plantean que se hace necesario que el 
docente se reconozca como un sujeto productor de saber que reflexiona sobre sus propias 
prácticas para distanciarse de la perspectiva de ejecutor, mediante rutas investigativas en el aula. 
Todas estas reflexiones motivan al maestro a plantearse preguntas sobre la ciencia y sobre 
cómo se han construidos los objetos de conocimiento, es decir, lo llevan a examinar cuál es la 
naturaleza y dinámica de la ciencia que recontextualiza como conocimiento escolar en el que la 
historia y epistemología de las mismas desempeña un papel importante. 
 
2.3.2 CONTRIBUCIÓN DE LA HISTORIA Y LA EPISTEMOLOGÍA DE LA CIENCIA A 
LA CONTEXTUALIZACIÓN DEL SABER DISCIPLINAR EN LA ENSEÑANZA DE 
LAS CIENCIAS 
En este apartado se toma la historia y epistemología como posibilidad para contextualizar 
las dinámicas y circunstancias de producción y legitimación del conocimiento. Puesto que no 
solo aportan registros históricos sobre la manera como se ha ido construyendo el conocimiento 
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científico desde sus orígenes, sino que, también permiten comprender cómo el conocimiento se 
ha ido fundamentando desde las diferentes perspectivas y concepciones. A su vez posibilita 
comprender cómo los saberes son susceptibles de transformaciones, y que por ende la ciencia no 
es un conjunto de leyes y teorías inamovibles. 
El problema, creemos pertinente, es que aún la educación viene a verse como un centro 
netamente técnico, su énfasis se encuentra puesto en los resultados más que en el valor práctico 
del conocimiento y la formación para la vida; los centros académicos se justifican por su 
eficiencia, rentabilidad y eficacia, se destacan indicadores de éxito como el menor tiempo para la 
mayor cantidad de aprendizajes, la menor inversión para la mayor producción, y la menor 
subjetividad para la mayor estandarización. 
De acuerdo con esto, es de utilidad para la fundamentación tanto del saber disciplinar 
como de las propuestas de enseñanza explicitar puntos de vista sobre la construcción del 
conocimiento científico al considerar que a cada práctica y discurso sobre la enseñanza subyace 
un modo de significar lo que es ciencia (Mellado y Carracedo, 1993). 
Bajo estas circunstancias, la historia y la epistemología se constituyen como aspectos 
esenciales para vislumbrar la consolidación del conocimiento como construcción social y 
posibilidad para la contextualización del saber en la enseñanza (Matthews, 1994). 
Se hace necesario entonces examinar el papel que cumple la Historia, ya sea desde una 
visión anacrónica, es decir, reduccionista u objetivable al dato histórico o una historia diacrónica 
interpretativa que valora la época y el contexto en que dicho conocimiento se “socializó” en una 
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comunidad científica (Quintanilla, 2006) o si es utilizada para politizar, es decir, para 
problematizar a través de los intereses políticos y sociales (Hodson, 2004).  
De igual manera se pretende descifrar el papel de la epistemología, como una posibilidad 
para humanizar los contenidos y evidenciar lo mutable y cambiante que es la ciencia (Matthews, 
1994). Esto supone asumirla como construcción humana y como actividad cultural en la que el 
consenso se constituye como fuente legitimador de los procesos de construcción de 
conocimientos. 
Por otro lado y atendiendo a los planteamientos anteriores, se puede decir que, cuando los 
problemas del contexto se convierten en objeto de reflexión, el proceso de contextualización de la 
enseñanza de las ciencias, además de permitir resignificar a la ciencia, también posibilita una 
alfabetización científica y una formación en acciones sociopolíticas civilistas.  
En este sentido, es oportuno considerar que al ser el docente un agente activo en estas 
propuestas puede convertirse en un sujeto político que reflexiona sobre el saber y la enseñanza, el 
cual toma decisiones deliberadas respecto a los contenidos a ser enseñados y la manera como 
estos deben ser construidos en el aula.  
2.3.3. REFLEXIÓN SOBRE EL SABER Y LA ENSEÑANZA 
 
El interés formativo en el campo de la enseñanza de las ciencias naturales permite 
considerar al docente como un actor importante y decisivo en el desarrollo de propuestas 
innovadoras en relación con la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias, un sujeto que toma 
decisiones no solo respecto de los contenidos a ser enseñados sino también a la manera como 
estos deben ser enseñados. No obstante, debe resaltarse que tomar estas decisiones 
conscientemente y asumir posturas críticas ante la ciencia que se enseña, demanda, por parte del 
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maestro, adelantar reflexiones que le permitan consolidar su formación y las actuaciones como 
sujeto político y sujeto de saber pedagógico. De esta manera, el maestro puede superar el papel 
de ser un simple ejecutor de programas y se convierte en un sujeto crítico que reflexiona sobre su 
saber, sobre su praxis, y sobre la manera como se construye el conocimiento en el aula.  
Pero ¿que implica reflexionar sobre el saber y la enseñanza? Para dar respuesta a este 
interrogante es oportuno considerar la relación tributaria que se puede establecer entre estos 
asuntos, problematizar sobre el saber implica necesariamente reflexionar sobre la enseñanza. Al 
respecto es coherente pensar que cuando un maestro enseña pone en juego el saber atendiendo al 
modo como lo comprende y la manera como se percibe determina los modos de enseñar.  
Concebimos entonces el acto de enseñar como una actualización, representación o 
expresión de aquellos aprendizajes adquiridos; es pues la enseñanza, el diálogo de los signos del 
docente con el de los educandos, es decir, un proceso lógico - analógico entre los aprendizajes 
adquiridos de los maestros y el curso aprehensivo de los estudiantes, en el que median grados de 
implicación. 
Lo anterior conlleva entonces, a que el docente piense no solo sobre los discursos en 
relación con la disciplina, sino que además, examine las dinámicas de producción y validación 
del conocimiento; y es aquí donde cobran gran interés la historia y la epistemología de las 
ciencias, como aspectos esenciales y fundantes en el proceso de contextualización de las 
circunstancias que inciden en la construcción del conocimiento.  
De esta manera, el docente se puede asumir como sujeto de saber disciplinar y pedagógico 
que investiga permanentemente su práctica y los discursos que median en la enseñanza. Al 
respecto, es importante precisar que, en esta investigación, las prácticas son asumidas como la 
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práctica de la enseñanza de la ciencia llevada a cabo a través de los discursos que circulan en el 
aula (Jenkins, 2001, citado en Reinders, 2006). Cualquier intento para resolver los problemas de 
la enseñanza implica una reflexión sobre el saber y la enseñanza de manera conjunta y compleja, 
ya que los modos de asumir y entender el conocimiento se relacionan con la enseñanza y de igual 
forma, en la enseñanza se explicita y resignifica el modo de entender el conocimiento. Al 
respecto Aguilar (2006) plantea que: 
(…) la forma como se entiende y se significa la física determina una forma particular de 
enseñanza, y es precisamente en su enseñanza que se hace explícito una forma de significar lo que 
es la física; igualmente, es a través de la actividad de enseñar que se propician cambios en la 
forma de significar la física. […] De esta manera, el problema de la enseñanza no solo es visto 
como un problema de organización de contenidos, ni como un problema centrado en la búsqueda 
de formas adecuadas (uso adecuado del lenguaje) de transmitir lo establecido, sino que por el 
contrario, es un problema que debe abordarse desde la reflexión disciplinar y desde la reflexión 
sobre la enseñanza (p.6). 
En estos términos, se resalta la importancia de reflexionar sobre el saber disciplinar y la 
enseñanza de las ciencias vía a la transformación y resignificación de su discurso y prácticas de 
enseñanza. 
De esta forma, se hace necesario que el maestro asuma la enseñanza en una estrecha 
relación con lo formativo, lo cual incita a entretejer vínculos e intervenciones con las esferas que 
rodean al mundo escolar, reflexiones que invitan al maestro a preguntarse, comprender y entender 
qué está asumiendo por ciencia y cómo se han construidos esos objetos de conocimiento, es decir, 
cuál es la naturaleza y dinámica de la ciencia que recontextualiza como conocimiento escolar 
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2.4 CONSIDERACIONES SOBRE LA NATURALEZA DE LA CIENCIA (NdC) 
Parece no haber un consenso entre los científicos, filósofos y profesores de ciencias sobre 
lo que son los principios constitutivos de la naturaleza de esta. No obstante, algunos 
investigadores como Tamayo, Sánchez y Buriticá (2010), sostienen que para la educación en 
dicha disciplina la expresión Naturaleza de la Ciencia (NdC) presenta intersecciones de diversos 
campos como la historia y la filosofía de la ciencia, sociología de la ciencia y la psicología de la 
ciencia 
Lo anterior, pone de manifiesto la complejidad de ésta expresión, por tales razones, en esta 
investigación se considera la Naturaleza de la Ciencia (NdC) desde un sentido amplio como se 
describe a continuación: 
La naturaleza de la ciencia incluye las respuestas a cuestiones tales como: ¿Qué es la ciencia?, ¿cuál 
es su funcionamiento interno y externo?; ¿cómo se construye y desarrolla el conocimiento que 
produce?, ¿qué métodos emplea para validar y difundir este conocimiento?, ¿qué valores están 
implicados en las actividades científicas?, ¿cuáles son las características de la comunidad científica 
y que vínculos tiene con la tecnología, la sociedad y la cultura? (García, Vásquez y Manassero, 
2011, p. 404). 
En este sentido, se hace necesario que el maestro visibilice en sus propuesta de enseñanza 
las consideraciones que asume sobre la ciencia, ya sea desde una postura Dogmática que se 
caracteriza como verdad superior, determinista y acabada, o por Descubrimiento si se centra en 
procesos o para descubrir leyes y principios, en donde el método científico juega un papel central, 
de igual forma, también la puede concebir desde un punto de vista Constructivista, ya que 
comprende que la ciencia es una construcción humana, cultural y epistémica, enlazada con 
intereses y tensiones política, sociales, económicas y éticas, por lo tanto el conocimiento 
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científico es construcción humana que requiere de consensos y acuerdos (Isaza, Henao y Gómez, 
2005). 
En este sentido, Henao et al. (2010) expresan que se hace inevitable que los maestros 
comprendan los procesos que configuran las ciencias como prácticas sociales inmersas en 
relaciones de poder y saber, que emergen de condiciones políticas, culturales, económicas, 
sociales y científicas dependientes de un momento histórico. De este modo, los estudios sobre la 
naturaleza de la ciencia pueden favorecer la formación sociopolítica civilista, puesto que acerca a 
los estudiantes a esos procesos de construcción del conocimiento.  
De acuerdo con esto, es de utilidad para la fundamentación tanto del saber disciplinar 
como de las propuestas de enseñanza explicitar puntos de vista sobre la construcción del 
conocimiento científico al considerar que a cada práctica y discurso sobre la enseñanza subyace 
un modo de significar lo que es ciencia (Mellado y Carracedo, 1993). 
De esta manera las investigadora presumen que para privilegiar en las propuestas de 
enseñanza una formación sociopolítica en y para la civilidad acorde a las necesidades educativas 
del contexto se hace necesario recontextualizar la ciencia a partir de la reflexión crítica de la 
construcción del conocimiento, en donde los retos actuales de la educación en ciencias se 
convierte en pretexto para movilizar a los estudiantes a confrontaciones y acciones, que les 
permitan buscar alternativas para la solución de problemáticas locales, nacionales y globales. 
2.5 RETOS DE LA EDUCACIÓN EN CIENCIAS 
Al considerar la formación sociopolítica en y para la civilidad como un reto pedagógico 
ineludible de la educación en ciencias que reconoce las imbricaciones e implicaciones políticas 
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del mundo contemporáneo, de la ciencia y el trabajo científico, se presentan estrechas relaciones 
con intereses de la esfera política, ética, económica, estética, social y cultura.(Henao et al., 2013). 
En coherencia con lo expuesto se hace necesario que en las configuraciones didácticas, no 
solo se brinde importancia a la apropiación del conocimiento, sino que, se propicie además la 
formación de ciudadanos sociales y críticos, dotados de valores, que les permiten tomar 
decisiones sobre el impacto social de la ciencia y la tecnología; puesto que reconocen que las 
decisiones sobre la construcción del conocimiento científico están determinadas por intereses 
particulares y juegos de poder, que en algunos casos conducen a desigualdades e injusticias para 
las minorías.  
De esta manera, resulta interesante visibilizar cómo se construye y valida el 
conocimiento; lo que exige al maestro una reflexión sobre su saber y enseñanza, para poder tomar 
decisiones deliberadas y congruentes respecto a los objetos de enseñanza que recontextualiza en 
el aula. 
Por consiguiente, los retos de educación en ciencias desde el presupuesto de Hodson, 
(2003): enseñar las ciencias, enseñar sobre la ciencia y enseñar a hacer ciencias, se pueden 
convertir en un espacio propicio para privilegiar la enseñanza de la ciencia escolar.  
En estos términos, enseñar las ciencias, posibilita no sólo un aprendizaje conceptual, 
mediante la apropiación de contenidos declarativos, propedéuticos y experimentales, si no, la 
apropiación crítica y reflexiva de la construcción de los logros explicativos, investigaciones, 
explicaciones, discursos y razonamientos, que caracterizan la actividad científica. 
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Por lo tanto, las propuestas de enseñanza deben considerar también la formación de 
valores y actitudes a partir de contenidos más humanizados, relacionados con los intereses y 
necesidades de los estudiantes. 
Lo anterior implica que el maestro visibilice lo que asume por ciencia y comprenda que 
sus dinámicas de producción y validación están permeadas por relaciones de poder-saber y 
múltiples intereses que interaccionan con ella. 
En este sentido sería pertinente alejarse de ópticas que consideran la ciencia como un 
producto acabado o como un mero descubrimiento, encaminándose, por consiguiente, hacia una 
perspectiva humanística que asume la actividad científica como una construcción humana 
colectiva, social y cultural. 
Desde esta consideración, de la ciencia como actividad sociocultural, cobra sentido el 
enseñar sobre la ciencia; dibujando las formas de construcción, de los objetos de conocimiento, a 
partir del reconocimiento de la naturaleza de la ciencia (NdC) 
Bajo este planteamiento, es necesario entender la NdC, como aquella que interroga a la 
ciencia, su funcionamiento interno y externo; cómo se construye y desarrolla el conocimiento que 
produce, qué métodos emplea para validar y difundir este conocimiento, qué valores están 
implicados en las actividades científicas, cuáles son las características de la comunidad científica 
y qué vínculos tiene con la tecnología, la sociedad y la cultura (García, et al. 2011)  
Asimismo, la historia y la epistemología se constituyen en un aspecto esencial para 
comprender la consolidación del conocimiento como construcción social, instaurándose como 
una posibilidad para la contextualización del saber en la enseñanza (Matthews, 1994), puesto que, 
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descifra los obstáculos, intereses, errores, delimitaciones e implicaciones de las relaciones poder-
saber. Por tales razones, no debe quedarse posicionada en una visión que acumula y registra el 
dato histórico, sino, utilizarse para politizar y visibilizar los enfrentamientos de la ciencia con la 
multiplicidad de intereses que subyacen en ella. 
De este modo, politizar las propuesta de enseñanza, mediante la politización del estudio 
de la NdeC, historia y epistemología, provocará en los maestros y estudiantes acciones 
sociopolíticas que rompan con las fronteras de ser un «crítico de sillón» o un agente acrítico, 
puesto que sienten la necesidad de participar activamente de diferentes experiencias, que 
rechazan el antropocentrismo y privilegian el bien común en cuestiones de la vida económica, 
ambiental, ética, moral; esto, para generar cambios de valores y estilos de vida (Hodson, 2003, 
2004). 
Bajo estas consideraciones, permitir la politización sobre la enseñanza de la ciencia 
implica propiciar desde las propuestas, procesos epistémicos que se permeabilizan desde el 
estudio de la NdC en las clases de ciencias.  
Por consiguiente, se requiere que los maestros visibilicen y hagan vivir desde el aula, a 
partir de comunidades de aprendizaje, los procesos epistémicos de validación por los que 
atraviesan los científicos para investigar y resolver problemas de dicha índole. 
En este sentido, enseñar a hacer ciencia implica distanciarse de consideraciones de la 
ciencia como producto acabado y dogmático, al igual que, como descubrimiento y proceso cuyo 
éxito radica en el “método científico”. Dichas consideraciones no hacen posible situarla en el 
mundo de la vida, como una práctica sociocultural que requiere de consensos y acuerdos (Isaza, 
et al. 2005) 
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Es pertinente comprender que para construir el conocimiento, los científicos no solo basan 
sus procesos en realizaciones experimentales para corroborar y demostrar sus planteamientos, 
sino que también mediante procesos epistémicos y socioculturales en comunidades científicas 
justifican, validan, persuaden, refutan, discuten, consensan y comparten las representaciones, 
significados, explicaciones y construcciones que hacen de la realidad. 
De este modo, los anteriores retos se convierten en puentes para originar acciones civilista 
y ciudadanas que conducen a cuestionamientos ante exclusiones, desigualdades e injusticias 
sociales, como también, a problemáticas relacionadas con los avances tecnológicos y científicos: 
aquellos que en forma general invitan a los maestros a considerarlos como uno de sus aspectos 
formativos en las propuestas curriculares, ya que, posibilitan en los educandos superar el papel de 
“críticos de sillón” para entenderse como un sujetos que pueden transformarse y transformar su 
contexto circundante.  
Así, el enseñar la ciencia, enseñar sobre la ciencia y enseñar a hacer ciencia, equipados 
de un aprendizaje que promueva la crítica, la argumentación y el debate sobre problemáticas 
sociocientíficas, pueden ser potencializadores para la formación sociopolítica en y para la 
civilidad, a partir de la evaluación, reflexión y validación de la construcción del conocimiento. 
 
2.6 POSIBILIDADES PARA INCENTIVAR LA FORMACIÓN SOCIOPOLÍTICA EN 
PARA LA CIVILIDAD Y LOS RETOS ACTUALES DE LA EDUCACIÓN EN CIENCIAS 
 
Para que los estudiantes reconozcan su rol como sujetos políticos que aportan a la 
construcción de la realidad y promueven procesos de transformación, el maestro debe ofrecer 
oportunidades y espacios que desarrollen habilidades, que permitan abordar de una manera 
adecuada las situaciones problemáticas del mundo actual y de su contexto. 
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En estos términos, se consideran el aprendizaje significativo crítico, la argumentación y el 
debate sobre Asuntos Sociocientíficos como alternativas que viabilizan la iniciación hacia una 
formación sociopolítica para la civilidad, al igual que vehiculizan el enseñar la ciencia, enseñar a 
hacer ciencias y enseñar sobre la ciencia. 
Desde este orden de ideas, se entiende el aprendizaje significativo critico desde los 
planteamientos de Moreira (2005) como aquel que permite al sujeto formar parte de su cultura y 
al mismo tiempo estar fuera de ella; lo que significa que el educando es un actor activo y 
consciente en la construcción del conocimiento, que entiende que este es una invención humana 
que representa al mundo; por lo tanto asume la información críticamente, no idolatra la 
tecnología, ni permite que el mercado determine su vida; acepta la globalización sin aceptar sus 
perversidades, reconoce la incertidumbre y rechaza las verdades fijas. 
Para alcanzar este anhelo, se hace necesario incentivar un aprendizaje que genere procesos 
epistémicos de razonamiento y argumentación, para poder ser críticos significativos, para tomar 
decisiones responsables e informadas, al igual que para valorar la apropiación de los logros 
explicativos de la actividad científica.  
En este sentido el aprendizaje por argumentación puede ser un catalizador que vehiculiza 
por un lado la FSC, ya que permite que los estudiantes brinden razones razonadas al momento de 
generar acciones en pro de su comunidad y contexto; al igual que, como proceso discursivo y 
epistémico, evalúa la construcción del conocimiento y politiza la ciencia, lo que les permite 
aprender ciencia y sobre la ciencia; argumentando. 
Bajo estas perspectivas, el aprendizaje por argumentación se concibe, como aquel que 
articula procesos epistémicos, que permiten la construcción del conocimiento y la civilidad para 
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formar en la autonomía intelectual, a partir de la crítica, la negociación, discusión, justificación, 
refutación, clasificaciones, comparaciones ,entre otros en torno a problemáticas de orden 
sociocientíficos; lo que hace necesario convertir el aula de clase en comunidades de aprendizaje 
que superen la enseñanza tradicional informativa y repetitiva, (Henao y Stipcich, 2008) 
Al respecto, Jiménez-Aleixandre (2010), considera que las clases, en donde se concibe la 
argumentación como la capacidad de evaluar enunciados con base en pruebas, reconociendo que 
las conclusiones y enunciados científicos deben estar justificados; se constituyen en comunidades 
de aprendizaje, en la que el estudiante es un protagonista activo y el maestro un guía que 
posibilita la evaluación del conocimiento e indagación; trabajando sobre problemas auténticos, 
relacionados con la vida real, que requieren laborar con datos y seleccionar explicaciones u 
opciones. 
En este contexto, el debate sobre asuntos sociocientíficos se puede convertir en un espacio 
que contribuye al aprendizaje crítico significativo y a potencializar la argumentación, puesto que 
dichos asuntos llevan inmersos dilemas o controversias sociales en los que la ciencia se encuentra 
implicada. 
Por tales razones, Torres, (2011), asume los asuntos sociocientíficos como situaciones 
controversiales que generan debate y favorecen el razonamiento en ambientes participativos en 
los que se defienden y confrontan ideas desde diversos puntos de vistas; facilitando la formación 
de sujetos críticos no solo del saber disciplinar, si no, de los aspectos sociales, económicos, 
culturales en lo que se promueva la búsqueda de soluciones colectivas 
44 
 
De igual manera, España y Prieto (2009) consideran los asuntos sociocientíficos como un 
contexto apropiado para contribuir a la formación de sujetos consientes de los riesgos globales, 
posibilitando de esta manera la toma de decisiones responsables sobre lo científico, ético y moral.  
Así, en el contexto de estudio, se considera que el aprendizaje significativo crítico, la 
argumentación y el debate sobre asuntos sociocientíficos se convierten en pretextos que 
vehiculizan una educación en ciencias con perspectiva sociopolítica civilista, en la que se forma 
al ciudadano en un nivel de responsabilidad adecuado que le posibilite ejercer plenamente sus 
derechos, tomando decisiones informadas a partir de problemas actuales y relevantes, en los que 
se encuentra inmersa la ciencia y los impactos de esta en su contexto natural y social. 
Se hace necesario que el maestro en sus propuestas de enseñanza visibilice y articule sus 
intencionalidades de educación en correspondencia con el contexto y las necesidades e interés de 
sus estudiantes, en donde la formación sociopolítica en y para la civilidad se puede convertir en 
una opción para que los estudiantes sean formados como ciudadanos responsables con la 
información y el conocimiento que poseen, de manera que los conduzca a un actuar justo y a la 
búsqueda del bien común. 
En estos términos, centrar la enseñanza de la ciencia en aspectos que tienen que ver con la 
formación sociopolítica en y para la civilidad implica una reflexión sobre el para qué y porqué 
enseñar las ciencias, en donde el maestro debe reconocerse como sujeto de saber pedagógico y 
didáctico, que recontextualiza y problematiza la ciencia y sus condiciones de enseñabilidad.  
Todo lo anterior, pone en consideración a la naturaleza de la ciencia, la historia, la 
epistemología y los nuevos retos actuales de la educación en ciencias, para que le permitan al 
estudiante movilizar posturas dogmáticas ante la ciencia, viéndola como una construcción social 
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y cultural, permeabilizada de intereses y tensiones de diversas índoles, puesto que se encuentran 
en estrecha relación con los problemas del mundo contemporáneo. 
En suma, el ejercicio de los docentes debe estar dirigido a la formación de ciudadanos 
críticos, autónomos, solidarios y garantes de su destino, transformadores de las situaciones y 
contextos a los que se enfrenta en la sociedad. 
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CAPITULO III: CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS 
 
3. CARACTERÍSTICAS GENERALES DE LA INVESTIGACIÓN 
La investigación en educación en ciencias pretende producir conocimiento desde una 
metodología consistente y coherente.  
Por tal razón para alcanzar los propósitos propuestos y responder a las preguntas 
planteadas se trabaja con un enfoque metodológico cualitativo, el cual desde los presupuestos de 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) busca comprender los fenómenos desde la 
profundización de experiencias, perspectivas, opiniones y significados desde la perspectiva de los 
participantes.   
Complementario a lo anterior, este enfoque se justifica porque ofrece una perspectiva de 
trabajo coherente con los propósitos de la investigación desde una perspectiva cualitativa en la 
que se  interpretan los significados  atribuidos por los sujetos para obtener datos que se comparan 
y analizan  a profundidad,  para ser representados  en narrativas detalladas que brinden 
credibilidad a los modelos interpretativos del investigador  (Moreira, 2002).  
En esta óptica, se asume el estudio de caso como método que  permite a las investigadoras 
registrar e interpretar con relativa cercanía la manera como suceden, se representan y describen 
hechos o situaciones; además de proporcionar conocimientos en relación con el problema que se 
aborda (Galeano, 2012). Por tal motivo se enfatiza en  el estudio de caso intrínseco centrado en  
comprender un caso particular, sin interés por comprender otros casos o un problema general, 
(Stake, 1995) 
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A partir de estas consideraciones, conviene precisar que el objeto de estudio en esta 
investigación es la Propuesta de Enseñanza de las Ciencias Naturales de la Mesa de educación del 
municipio de Turbo, por ser esta un referente para algunos maestros en el momento de ejecutar 
sus prácticas de enseñanza, por tal motivo se analiza dicha propuesta con la intención de 
documentar sus aportes a las necesidades educativas del contexto y a la formación científica en y 
para la civilidad. 
3.1 CONTEXTO 
La investigación se realiza en el municipio de Turbo, el cual se encuentra localizado en la 
subregión de Urabá en el departamento de Antioquia.  
 
Grafico1. Ubicación geográfica del municipio de Turbo. Tomado de: http://www.turbo-
antioquia.gov.co 
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Limita al norte con el mar Caribe y los municipios de Necoclí y Arboletes; al este con los 
municipios de San Pedro de Urabá, Apartadó y con el departamento de Córdoba; al sur con los 
municipios de Carepa, Chigorodó y Mutatá y al oeste con el departamento del Chocó. 
Este Municipio fue, desde el 2007, distrito Especial Portuario, término que se adjudica a 
las entidades territoriales que se destacan por su economía, recursos, cultura o su papel 
administrativo y geográfico. Sin embargo en el año 2009 deja de ser Distrito y retoma su 
categoría de Municipio. 
Por otra parte, a nivel Educativo es un municipio certificado que cuenta con 57 
instituciones educativas, de las cuales 17 están enmarcadas como no oficiales y 40 oficiales, 
distribuidas en 8 instituciones en la zona urbana, 15 en el área rural, sector eje bananero, 4 en el 
sector rural litoral, 9 en el norte y 4 en el sector rural vía panamericana.  
Tal como se ha planteado, esta investigación se centra en las Mesas de educación, las 
cuales se encarga de construir la propuesta de enseñanza para cada uno de los establecimientos 
educativos del sector oficial.  
Es oportuno decir que las mesas de trabajo o de educación vienen funcionando desde el 
año 2000 como estrategia para mejorar la calidad de la educación en el Municipio; inician con la 
educación preescolar y posteriormente para el año 2004 se conforman para cada una de las áreas 
obligatorias.  
 En la actualidad existen mesas para  en cada unas de las áreas del proceso formativo 
desde el nivel preescolar hasta la media, al igual que para  Directivos Docentes, Pedagogía, 
Metodología Flexibles, Competencias Ciudadanas y Media Técnica y Emprendimiento. 
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Por tal motivo,  la unificación de planes de estudios y el análisis de los resultados en 
pruebas censales se convierten en ejes centrales, y, en consecuencia plantean como objetivo: 
elevar la calidad educativa desde lo local y así apoyar la construcción de región y de nación para 
la convivencia y calidad de país y del mundo (Mesas de Trabajo Municipal, 2007). 
De esta forma, la mesa de educación en ciencias, construye el Plan Distrital de Ciencias 
Naturales y Educación Ambiental (2012), el cual para esta investigación se convierte en objeto de 
estudio y se referencia como Propuesta de la Mesa. 
3.2 RECOLECCIÓN DE LA INFORMACIÓN Y ESTRATEGIAS PARA CONSTRUIR 
DATOS 
Este proceso se ejecuto mediantes las siguientes fases que se detallan a continuación  
 Fase 1: Consentimientos y Recolección de las fuentes documentales  
Conversatorio con  2 docentes que  Coordinan la mesa de ciencias, para socializarle la  
intención de la investigación y establecer acuerdos y consentimiento  para su participación y 
suministro de la propuesta y planes de áreas 
Posteriormente nos dirigimos a los establecimientos donde estos laboran y nos 
entrevistamos con los Rectores para el permiso y suministro de acceder al componente 
teleológico del Proyecto Educativo institucional. 
Por último,  las investigadoras al ser docentes en ejercicios del área a la que corresponde 
la propuesta objeto de estudio, proporcionamos los referentes de calidad establecidos por el 
Ministerio de Educación Nacional: Lineamientos y Estándares. 
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De esta manera, se recopila todos  los documentos objetos de estudios y  se seleccionan  
sus unidades  de análisis.  
Fase 2: Construcción y validación de instrumento:  
Se construye el protocolo de entrevista semiestructurada porque permiten que el 
entrevistador realice preguntas, para que el entrevistado manifieste sus experiencias y puntos de 
vistas (Pardinas, 1993),  posteriormente mediante el análisis por juicios de pares se válida para su 
posterior aplicación  
Fase 3: Aplicación de las estrategias para recolectar la información 
Una vez acreditado el protocolo de entrevista inicialmente se aplican  a dos docentes que 
participaron en la construcción de la propuesta y guían su trabajo en torno a ésta; lo que permitió 
explicitar algunos propósitos formativos en relación con las intencionalidades de la mesa, 
necesidades educativas del contexto, al discurso institucional, al igual que la apropiación e 
incorporación de los referentes de calidad a sus planes de área para ampliar el universo de 
significaciones. 
 De esta forma, se realiza la entrevista semiestructurada al primer docente  y la semana 
siguiente al segundo participante.  Posteriormente se transcribe la información grabada  de 
acuerdo a las significaciones otorgadas a cada pregunta para  su posterior  sistematización y  
análisis.  
 
3.2.1. ESTRATEGIAS PARA SISTEMATIZAR Y ANALIZAR LA INFORMACIÓN 
 Primera Fase  
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En primera instancia se utiliza como  estrategias de análisis de fuentes documentales  
información recolectada: El análisis del contenido,  lo consideramos pertinente debido a que no 
pretende estudiar el estilo del texto, sino las ideas expresadas en él, dándole significados a las 
palabras, temas o frases. El interés no reside solo en la descripción de los escritos de un 
documento, sino en lo que estos, una vez tratados, podrían enseñar respecto a otros elementos 
(López, 2002) 
De igual manera, porque le encontramos  resonancia con los planteamientos de Piñuel 
(2002), el cual considera el Análisis del Contenido como un conjunto de procedimientos 
interpretativos de productos comunicativos (mensajes, texto o discurso), en donde la 
combinación de categorías permiten elaborar y procesar datos relevantes de aquellos textos y su 
empleo posterior. 
Bajo estos planteamientos, se realiza la revisión cualitativa del contenido de la propuesta 
de formación de la mesa de trabajo, lo que permite analizar las relaciones entre los propósitos 
formativos de esta a las necesidades del contexto y a la formación sociopolítica en y para la 
civilidad a la luz de los referentes teóricos que guían la investigación. 
De igual forma, para describir las relaciones que se pueden establecer entre los propósitos 
de formación considerados por la propuesta de enseñanza de la Mesa de educación con los 
referentes de calidad, se llevaron a cabo revisiones del contenido de los Estándares de Ciencias 
Naturales (MEN, 2004; 2006) y Los Lineamientos Curriculares (MEN, 1998), asumidos como 
referentes de calidad educativa; por lo que se consideró relevante analizar críticamente la forma 
en cómo son involucrados e incorporados. Por tal razón se examinan los referentes teóricos que 
lo sustentan y la organización de su estructuración y sus correspondencias con la propuesta. 
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De forma similar, se aplica el análisis del contenido, al componente Teleológico (misión, 
visión, horizonte institucional y perfil del estudiante) del Proyecto Educativo Institucional de dos 
establecimientos oficiales al que hacen parte dos docentes que participaron en la construcción de 
la propuesta y que guían su trabajo en torno a esta; por este motivo se revisan sus planes de áreas, 
permitiendo recabar relaciones con el discurso institucional, los referentes de calidad y los 
propósitos de formación de la mesa.  
 Segunda Fase  
Para la sistematización y análisis de la información se tuvieron en cuenta los siguientes 
momentos: Inicialmente se retoman las transcripciones de las entrevistas aplicadas y el análisis de 
los  documentos de estudios, posteriormente se sistematizan utilizando una tabla de macro 
categorías y categorías previas, las cuales fueron construidos tomando como base las preguntas 
que guían la investigación y los presupuestos teóricos que la sustentan, como se detalla a 
continuación: 
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Tabla 1. Tabla de Categoría y Subcategorías  
Así, para cada una de las macrocategorías y categorías como lo referencia la tabla 
anterior, se construyeron los datos a partir de unidades de contexto en las que se capta o percibe 
el significado de las unidades de registro: Propuesta de la Mesa, Referentes de Calidad: 
Lineamientos y Estándares, componente Teleológico del PEI, Planes de área; al igual que para las 
entrevistas aplicada, por tal motivo, dentro de este universo de escritos se asume como unidades 
de registro los enunciados, palabras o expresiones que fueron objetos de interpretación a la luz de 
las teorías y los referentes que guían el proceso investigativo, para posteriormente ser ubicados en 
las categorías de análisis.  
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Por otro lado, se utilizan preguntas de acuerdo a los presupuestos teóricos y categorías 
previas organizados en una rejilla de preguntas (Anexo 1); la cual nos parece pertinente porque 
permite identificar relaciones y aspectos explícitos e implícitos en el análisis interno del 
contenido de los documentos recopilados  (Henao, Moreira y Soares, 2005). 
Así, se sistematiza, analiza e interpretan unidades de registros: líneas, párrafos, palabras  o 
enunciados que subyacen en cada uno de los documentos analizados y los datos obtenidos en las 
entrevistas aplicadas, en relación con la Formación, la Pedagogía, Consideraciones sobre la 
Ciencia y Retos de la educación en ciencias; lo que permite en su conjunto un acercamiento a las 
contribuciones de la propuesta a las necesidades educativa del contexto y la formación 
sociopolítica en y para la civilidad. 
3.3 CRITERIOS DE CREDIBILIDAD 
Con la intención de construir asertos sólidos, se utiliza como táctica de validez utiliza, 
estrategias con varios métodos para recopilar y analizar la información porque aportan 
conocimientos diferentes sobre el tema de estudio aumentando la credibilidad de la información 
(Mc Millan y Schumacher 2005). Así cada investigadora sistematiza y analiza y, luego se 
confrontan los asertos para construir un aserto final de instrumento y métodos. 
De igual forma, para el trabajo de campo, se diseña un protocolo ético en donde se 
consulta la disposición de los maestros participantes, de igual manera se precisa la postura ética 
que acusarán las investigadoras con el uso y manejo de la información suministrada. 
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CAPITULO 4: HALLAZGOS 
Para iniciar es oportuno precisar que esta investigación por ser de carácter cualitativo está 
orientada por macrocategorías y categorías establecidas previamente para el análisis del 
contenido de los documentos objeto de estudio (unidades de contextos), en los que se realizan 
interpretaciones a partir de las unidades de registro.  
Por tal motivo deseamos subrayar que en este contexto inicialmente se asume la 
formación como una macrocategoría en la que se pretende vislumbrar la intención de la 
educación en ciencias que subyace tras cada uno de los documentos y entrevistas analizadas, 
haciendo hincapié en el estudio de los ideales educativos que pueden oscilar entre un enfoque 
marcado por la apropiación del conocimiento científico de forma propedéutica, alternativa y una 
óptica en la que se presentan acercamientos o distanciamientos arribando a una formación 
sociopolítica desde la ciudadanía y la civilidad. 
En segundo término las investigadoras hacen revisión de la consideración de la ciencia 
para describir qué se comprende por esta en el contenido de los documentos analizados. En 
tercera instancia, se pretende visibilizar desde una mirada pedagógica la relaciones de la ciencia 
con la pedagogía como campo de saber que invita a recontextualizar el conocimiento disciplinar 
en objeto de enseñanza, de igual manera, se busca desde esta macrocategoría describir el papel 
del maestro como sujeto de saber que actúa con autonomía para seleccionar y construir sus 
propuestas de enseñanza no solo en relación con la políticas educativa sino con las necesidades 
educativas del contexto de los estudiantes. 
Por último desde los retos de educación en ciencias planteados por Hudson (2003, 2004) 
se detallan aproximaciones a enseñar ciencias, enseñar a hacer ciencias y enseñar sobre las 
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ciencias. Todo esto, con el fin de percibir los propósitos formativos en la propuesta de la mesa de 
educación de Ciencias del municipio de Turbo (en adelante Prome) y su correspondencia con los 
referentes de calidad del área de ciencias naturales establecidos por el Gobierno Nacional y las 
necesidades educativas de la realidad circundante; como también, las relaciones de esos 
propósitos con el discurso descrito en el proyecto educativo institucional (PEI) de dos 
establecimientos y los planes de área (PdeA) de los docentes de estudio.  
Así, en este contexto de significación y para efectos metodológicos, una institución 
educativa (I.E.) será denominada Pisisi y otra Manglar, además que los docentes entrevistados 
responderán a los nombres de Carlos y Rosa. 
De igual manera, se describen las contribuciones de las intenciones de la Prome a la 
formación sociopolítica en y para la civilidad (FSC), visibilizándose rasgos que aproximan dichas 
intenciones a los retos de la educación en ciencias.  
4.1. FINALIDADES DE FORMACIÓN 
En este fragmento se describen inicialmente los propósitos de formación en ciencias que se 
identificaron en la propuesta, se apunta hacia los docentes, sus instituciones educativas, los 
lineamientos curriculares, y su correspondencia con los hallados en la Prome.  
Lo primero que se puede observar desde el análisis realizado a la Prome,  no se logra 
evidenciar de manera explícita los propósitos formativos  de educación en ciencias, sin embargo, 
se plantea como meta de calidad mejorar los resultados de pruebas censales: “Incrementar en 25% 
los indicadores de eficiencia en el área contribuyendo al mejoramiento de los resultados ante las pruebas 
externas” (Prome: meta de calidad, p. 4) 
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A partir de este registro, se entrevé un interés para que la propuesta de educación en 
ciencias aporte herramientas que mejoren los resultados de pruebas, lo que revela que este 
documento debe contener los conocimientos o temáticas que deben aprender los estudiantes para 
alcanzar dicha meta. 
Así, desde los planteamientos que se realizan a lo largo de la propuesta, de manera 
implícita se infieren aproximaciones hacia la formación científica de corte enciclopédico-
propedéutico, en donde se otorga una importancia a la programación como punto de referencia, 
para enseñar de forma ordenada y secuencial, lo que deben saber los estudiantes en relación con 
el conocimiento de las ciencias. 
Situación que se ilustra en el siguiente fragmento: “La complejidad del conjunto de 
disciplinas, que componen la gran área de Ciencias Naturales y Educación Ambiental, sugiere que las 
temáticas programadas para cada año lectivo, sean tratadas en orden secuencial” (Prome: estrategia 
metodológica, p. 17). 
De lo anterior se interpreta una formación científica que no parte de una improvisación, 
sino de una programación previa que se ejecuta en el aula de clase de manera sucesiva y 
progresiva durante el año escolar; que le permita como consecuencia al estudiante apropiarse de 
los tópicos necesarios para poder responder de forma efectiva las pruebas censales. 
Del mismo modo, se infiere la apropiación fragmentada del conocimiento de la ciencia, a 
partir del desarrollo de logros y procesos de forma continua pero atomizada:  
En la básica, primero se trata un logro de los procesos físicos (Física), segundo uno de los procesos 
químicos (Química), tercero los procesos biológicos (Biología y educación ambiental. En la media 
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académica los procesos se manejan separados, así que basta con tratar los logros en el orden sugerido. 
(Prome: estrategia metodológica, p. 17) 
En general, se anhela que cada grado o nivel
1
 en el que se encuentra el estudiante aporte el 
conocimiento de las disciplinas científicas de manera segmentada y progresiva de acuerdo con el 
precepto de los logros sugerido por la Prome, lo que nos permite sospechar que para la existencia 
de efectividad en los resultados de pruebas es suficiente que el maestro trabaje los procesos 
recomendados. 
Aditivo a lo mencionado, nos preguntamos si las anteriores intencionalidades implícitas 
de la Prome se corresponden con los objetivos de educación en ciencias propuestos por los 
docentes que participaron en su elaboración. Se encontró que realmente estos no detallan un ideal 
explícito de formación, ni desde las entrevistas ni sus PdA; sin embargo, implícitamente se 
apunta a una formación científica propedéutica que enfrenta a los estudiantes a responder las 
pruebas de forma exitosa de acuerdo con los conocimientos adquiridos durante grados anteriores 
y posteriores según el caso. 
Un ejemplo que ilustra la situación anterior, se identifica en el discurso del docente Carlos 
cuando expresa que: 
Definitivamente todo mi trabajo apunta a que los estudiantes al finalizar el grado que tengan 
conmigo estén en capacidad de presentar adecuadamente con responsabilidad las pruebas tipos 
saber…, por eso la intención en lo que tienen que ver en ciencias naturales es que los maestros 
                                            
1 En el artículo 11 de la Ley General de Educación 115 de 1994, se asume como niveles de la educación formal: La 
Educación Preescolar (nivel ausente en esta propuesta). La Educación Básica, que se desarrolla en dos ciclos: Básica 
Primaria que comprende los grados de 1 a 5 y Básica secundaria; grados de 7 a 9. Por último, se estipula la 
Educación Media, grados 10 y 11. 
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hagamos exactamente lo mismo de acuerdo a la propuesta para que los estudiantes no tengan 
dificultades cuando pasen de un grado a otro. (Entrevista, p.6) 
Algo semejante se alcanza comprender con los planteamientos de la docente Rosa cuando 
expresa: “Se trata de preparar a los estudiantes para cuando lleguen a las pruebas”, de esta manera, 
se descubre la empatía desde la Prome y los maestros por enseñar para enfrentarse de manera 
efectiva a este examen, más que para ser constructores, interpretantes y modificadores de las 
dinámicas sociohistóricas y sociopolíticas.  
Asimismo, se percibe desde el plan de área de la docente Rosa una proximidad con la 
formación implícita de la Prome como se deja ver en la siguiente tabla: 
Tabla 2. Correlaciones de la formación Propedéutica de la Prome con los desempeños del  
proceso físicos,   en  los grados de 5 a 7 en el Plan de Área de la docente Rosa 
Grado 5 
•Establezco relaciones entre objetos que tienen masas iguales y volúmenes diferentes 
o viceversa y su posibilidad de flotar. 
Grado 6 
•Define los conceptos de masa, peso, volumen y densidad. 
•Determina la diferencia entre masa y peso. 
•Reconoce las unidades en que se expresa la masa, peso y volumen de algunas sustancias 
•Identifica y utiliza los equipos e implementos necesarios para determinar la densidad de 
los cuerpos. 
Grado 7 
•Consulta masa, peso, densidad y gravedad. 
•Consulta los instrumentos para medir magnitudes. 
•Establece diferencias entre masa y peso. 
•Explica cómo se calcula el peso, la masa y la densidad en distintos puntos del sistema 
solar. 
•Identifica la masa de algunos cuerpos de su entorno. 
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De esta tabla se distingue el concepto de densidad desde una solo óptica disciplinar 
asumida como proceso físico, interpretando, al igual que la Prome, una apropiación fraccionada 
del conocimiento científico, así como también unos logros o desempeños que son prerrequisitos 
para alcanzar otros más complejos, de esta manera, por ejemplo, para poder explicar en el grado 7 
cómo se calcula la densidad en distintos puntos del sistema solar, necesita que previamente en el 
grado 6 se hayan definido y diferenciado los conceptos y unidades de la masa, peso, volumen y 
densidad.  
Todo esto nos revela las relaciones entre los propósitos formativos tácitos que se 
presentan entre la Prome y los docentes que participaron en su elaboración hacia una educación 
científica propedéutica.  
Después de haber encontrado la anterior relación, se pretendía identificar la finalidad de la 
educación establecida en los establecimientos donde laboran dichos docentes, de este modo, se 
pudo establecer desde el análisis realizado al componente teleológico de sus proyecto educativos 
que ambas instituciones expresan de forma explícita intenciones dirigidas a la formación integral 
como lo describe la misión del proyecto educativo de la I.E Pisisi: 
Somos una institución que orienta la formación integral de niños, niñas y jóvenes, mediante una 
educación con énfasis en informática y cultura técnica; plena en valores y pensamiento científico 
para contribuir con el mejoramiento del medio ambiente y por ende, con la calidad de vida de la 
comunidad. (p. 20)  
Aquí se percibe como intención formar integralmente desde la apropiación de una cultura técnica, 
es decir capacitar a los sujetos para ser técnicos desde los valores y las ciencias para contribuir al 
mejoramiento ambiental  y calidad de vida de la comunidad. 
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De forma similar la institución Manglar desde su horizonte institucional pretende:  
Brindar a sus estudiantes una formación integral de excelente calidad; fundamentada en la 
práctica de valores: éticos, formativos ,morales democráticos, culturales y artísticos, 
preparándolos tanto al ingreso de la educación superior, como para la vinculación al sector 
productivo y de servicio contribuyendo así al desarrollo Social, Personal y económico que 
requiere la región y el país. (p. 35) 
Esta intención dejar ver un fin didáctico integral en donde se aporten diferentes valores para 
preparar al estudiante a una vida universitaria que lo vincule al sector productivo y laboral en la 
región y el país. 
Así, desde estos registros se dibujan unos propósitos explícitos de educación orientados hacia la 
formación holística fundamentada en diferentes esferas como la científico, ética, ambiental, entre 
otras; no obstante, desde los discursos institucionales de ambos establecimiento queda pendiente 
describir la manera práctica e instrumental para la consecución de sus fines últimos: formación 
integral que le permita al estudiante contribuir al mejoramiento de su comunidad y región no solo 
desde la vida productiva y laboral. 
Lo que deja abierto el interrogante para que las instituciones educativas reflexionen sobre 
si el ciudadano que están formando sistémicamente reconoce su sentido de existencia como ser 
social y agente posibilitador de acciones civilista en el entorno en el que está inmiscuido. 
Estas comprensiones permiten interpretar nexos entre los propósitos tácitos de formación 
de la Prome con los docentes que participaron en su elaboración, pero de forma contraria se 
encuentra una desconexión con los discursos de las instituciones donde laboran estos maestros; lo 
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que deja entrever la necesidad de articulación hacia un objetivo común que aporte a la formación 
de sujetos críticos que en consecuencia actúen como gestores de civilidad. 
 Después de identificar los nexos y desarticulaciones anteriores, resultó interesante 
describir las intencionalidades de educación en ciencias que yacen en los referentes de calidad 
(Lineamientos y estándares), para encontrar relaciones con las de la Prome. 
Así, en primera instancia se percibe que los lineamientos curriculares (MEN, 1998) 
centran la educación en ciencias a formar ciudadanos desde una visión integral para enfrentar los 
problemas del mundo actual: “Formar integralmente al alumno para enfrentar con éxito la vida 
contemporánea fuertemente influenciada por el desarrollo científico y tecnológico, y la problemática 
socio-cultural y ambiental” (Pedagogía y Didáctica, p. 42). 
 Con esta intención formativa se alcanzan a identificar distanciamientos con el objetivo 
sobreentendido de la Prome, por un lado se puede ver que mientras esta apunta hacia la 
apropiación del conocimiento científico de forma secuencial y compleja; los lineamientos 
pretenden educar científicamente al estudiante para enfrentar de manera exitosa los impactos e 
influencias de la ciencia y la tecnología para resolver problemáticas sociales, culturales y 
ambientales. 
Otro aspecto que pone de manifiesto el anterior distanciamiento radica en que los 
docentes que construyeron dicho plan, afirman que los elementos tenidos en cuenta para su 
elaboración y estructuración curricular son los requerimientos expuestos en los referentes de 
calidad. No obstante, desde la Prome solo se retoman de los lineamientos los objetivos 
específicos formulados por esto: “De acuerdo con el documento Lineamientos curriculares para el 
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área de ciencias naturales y educación ambiental del Ministerio de Educación Nacional, se establecen los 
objetivos específicos” (p.15). 
Siendo este el único enunciado que se encuentra en el análisis del contenido de la 
propuesta se puede evidenciar porque en esta investigación resultó difícil establecer algún tipo de 
correspondencias entre los propósitos implícitos encontrados en la Prome y los lineamientos. 
Si bien, en este marco de consideraciones en la que no se hallan proximidades entre los 
lineamientos curriculares con el fin formativo encontrado en la propuesta de la mesa, en el 
análisis se encuentra que los elementos tenidos en consideración para la estructuración curricular 
de dicho plan corresponden en mayor proporción a los estándares básicos de competencias, los 
cuales hacen un llamado para que los maestros se apropien de los lineamientos para poder 
contextualizarlos. 
Es fundamental que las maestras y maestros del país no hagan una lectura descontextualizada de 
los Estándares Básicos de Competencias sin tener como punto de partida el marco conceptual 
esbozado en los Lineamientos Curriculares. (MEN, 1998: La estructura de los estándares básicos 
de competencias en ciencias naturales, p.113) 
En este enunciado se interpreta la importancia de leer y apropiarse de la fundamentación teórica 
de dicho referente para poder comprender de forma contextualizada los estándares. Al respecto, 
manifestamos afinidad con la relevancia que se le debe otorgar a los lineamientos, ya que aportan 
orientaciones didácticas, epistemológicas y pedagógicas para enseñar la ciencia. 
No obstante, como se mencionó anteriormente, la Prome visibiliza una mayor apropiación 
de los estándares como se observa a continuación: 
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Se presenta esta tabla de saberes y unos textos con objetivos, estándares básicos de competencias 
generales, logros, indicadores de logros, estrategias metodológicas, prácticas y aplicaciones 
tecnológicas ordenadas por niveles, ciclos, grados y periodo según la complejidad y profundidad 
de los temas. (Prome: Presentación, p. 3) 
 Otro aspecto que exhibe la importancia de los estándares en la construcción de la 
propuesta se localiza desde los discursos de los maestros, de este modo el docente Carlos 
manifiesta: 
Este plan de área es un trabajo realizado por la mesa de trabajo de ciencias naturales donde 
inicialmente se pone todo lo que el ministerio propone que se debe trabajar; estamos hablando de 
los estándares específicos de ciencias naturales, que son los conocimientos mínimos que los 
estudiantes en Colombia deberían de tener al terminar el grado once, todo eso es lo que se basa 
el plan de área. (Transcripción entrevista, p.2)  
En el mismo sentido, la docente Rosa manifiesta: “se reunieron un grupo de profesores, diseñaron 
ese plan con unas herramientas que el gobierno les dio, sin salirnos de los estándares que está pidiendo 
el gobierno” (Transcripción entrevista, p.2). 
Estas consideraciones, dejan ver, la importancia que asignan los profesores que 
participaron en la construcción de la mesa a los estándares, reconociéndolos como el único 
referente otorgado por el gobierno para la enseñanza de la ciencias. Esto pone de manifiesto una 
vez más el desconocimiento de los lineamientos como referente fundamental, a la vez que hace 
comprensible el llamado que realiza los estándares e considerar y leer los lineamientos como se 
expresa anteriormente. 
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En este sentido y al hacer tan notoria la importancia de los estándares se hace necesario, 
por un lado, identificar la intención formativa de este referente para encontrar correspondencia 
con el fin formativo encontrado en la Prome, por otro, describir la lectura que se hace desde esta 
normatividad en la propuesta. 
4.2 RELACIÓN DE LA PROPUESTA FORMATIVA DE LA PROME CON LOS 
ESTÁNDARES DE COMPETENCIA 
Desde el análisis del contenido realizado a las dos publicaciones objeto de estudio sobre 
los estándares del Ministerio de Educación Nacional, (2004, 2006), se pudo encontrar que el 
propósito de educación en ciencia va orientado a desarrollar competencias en los estudiantes: “El 
Ministerio de Educación nacional define unos estándares que pretenden desarrollar en los niños las 
competencias y habilidades necesarias que exige el mundo contemporáneo para vivir en sociedad” 
(MEN: formar en ciencia el desafío, 2004, p.3). 
De forma análoga en la publicación del MEN (2006) se especifica en el apartado referenciado 
como estructura de los estándares básicos de competencias: 
Formar en ciencias, nos enfrenta al desafío de desarrollar en los y las estudiantes, a lo largo de 
la Educación Básica y Media, las competencias necesarias, no solo para que sepan qué son las 
ciencias naturales, sino para que puedan comprenderlas. (p. 112.) 
Bajo estas consideraciones se percibe que la intención de educación en ciencias para este 
referente es dotar al estudiante de competencias necesarias para enfrentar y desenvolver de 
manera eficaz en el mundo contemporáneo. 
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Ante dicho planteamiento deseamos subrayar que aunque la Prome no especifica una 
intención de formar en competencias, expresa de manera similar a este referente el desarrollo de 
idoneidades pero de forma paulatina: “Las competencias específicas en ciencias naturales se deben 
desarrollar desde los primeros grados de la educación, de manera que el estudiante vaya avanzando 
paulatinamente en el conocimiento del mundo” (p.8). 
De forma semejante los estándares en ciencias en la publicación del MEN, (2006) 
describe “Lo que en ultimas se busca con el proceso educativo es el desarrollo de un conjunto de 
competencias cuya complejidad y especialización crecen en la medida en que se alcanzan mayores niveles 
de educación” (p. 12). 
Desde estos registros, las investigadoras aprecian vínculos entre los estándares y la Prome 
con la formación propedéutica, puesto que los mismos intentan desarrollar competencias desde 
grados iniciales para avanzar en el conocimiento del área de manera paulatina y compleja hacia 
niveles superiores de educación 
Un segundo aspecto que ilustra la relación anterior se percibe cuando una de las publicaciones de 
los estándares estudiadas plantea: 
Con el fin de permitir un desarrollo integrado y gradual a lo largo de los diversos niveles de la 
educación, los estándares se articulan en una secuencia de complejidad creciente y se agrupan en 
conjunto de grados, estableciendo lo que los estudiantes deben saber y saber hacer al finalizar su 
paso por ese conjunto de grados, así: de primer a tercero, de cuarto a quinto, de sexto a séptimo, 
de octavo a noveno y de décimo a undécimo. (MEN, 2004, p. 5) 
Aquí se percibe cómo los estándares (currículo prescriptivo) establecen aquello que los 
estudiantes deben saber en sus niveles de educación de forma gradual y creciente. 
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Un último término que revalida ligadura de la formación de los estándares a la intención 
enciclopédica de la Prome, se deja leer desde la organización que presentan estos como lo 
representa el siguiente gráfico: 
 
Gráfico2: Estructuración de los estándares en ciencias naturales. (MEN, 2006, p.122) 
El ícono permite observar que para alcanzar los estándares de calidad se deben desarrollar 
de forma articulada unas acciones de pensamiento y producción que se encuentran en cada 
columna denominada como ejes articuladores.  
De este modo, el pasado referente propone una coherencia horizontal y vertical en donde 
destaca: “Acciones concretas de pensamiento y producción de una columna guardan relación, en 
un mismo grupo de grados, con aquellas ubicadas en las otras dos columnas aumentando sus 
niveles de complejidad” (MEN, 2006, p.115). Este planteamiento deja ver una apuesta en la que 
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se hace indispensable manejar las acciones de una columna para poder comprender y avanzar en 
la complejidad de las otras. 
Un ejemplo ilustrativo de la interpretación anterior en la que se propone el vínculo 
horizontal entre las acciones de pensamiento y producción de cada uno de los ejes articuladores 
de un mismo grupo de grados (1° a 3°) y una coherencia vertical, por grupos de grados (1° a 3° y 
4° a 5°) se visibiliza la siguiente tabla:  
 
Tabla 3. Ejemplo de coherencia vertical y horizontal en los estándares de ciencias naturales 
(MEN, 2006) 
En esta organización se puede interpretar que desde la coherencia horizontal, se hace 
visible una interconexión y dependencia entre las acciones de pensamiento y producción de un 
grupo de grados, así, para los grados de 4° y 5° los estudiantes necesitan observar, formular 
preguntas, proponer explicaciones, identificar variables y hacer registros (primera columna) para 
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poder clasificar seres vivos, describir/verificar el efecto de transferencia de energía y asociar el 
clima con otras característica del entorno (segunda columna), deben escuchar, cuidar y respetar 
(tercera columna).  
Por tales razones, los maestros desde sus propuestas deben seleccionar las acciones de 
pensamiento y producción que se pueden trabajar en el grado 4° y las que se trabajarían el 5°, de 
acuerdo a su grado de secuencialidad y complejidad para alcanzar el estándar. 
De forma similar, en la coherencia vertical, está a la mira un nivel creciente de 
complejidad en cada una de las acciones de un conjunto de grados a otros; por consiguiente, 
tomando como leyenda la segunda columna, se hace visible en el entorno físico cómo los 
estudiantes tienen desde primer a tercer grado, tiempo para lograr identificar diferentes estados 
físicos de la materia y sus cambios de estados, para que posteriormente en los grados de 4 y 5 
estén en capacidad de poder describir y verificar el efecto de la transferencia de energía térmica 
en los cambios de estados de algunas sustancias. 
En este sentido, se aprecia de manera general un alto vínculo de los estándares con la 
formación enciclopédica propuesta desde la Prome; una apropiación de conocimientos y un 
desarrollo de competencias que se van incrementando y complejizando a medida que se 
trasciende de un nivel a otro; de manera progresiva, y secuencial en donde los niveles de 
educación inicial deben aportar los conocimientos científicos necesarios para poder avanzar hacia 
grados o niveles superiores. 
Después de hacer visibles las anteriores proximidades entre la Prome y los estándares 
deseamos subrayar que a pesar de estas correspondencias, se interpretan casos de una lectura y 
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apropiación acrítica de este referente, puesto que la propuesta objeto de estudio se enfoca con 
mayor fuerza a la estructura de los estándares y deja de lado otros aspectos y orientaciones 
brindados por este referente. 
Un caso que ilustra la anterior consideración se deja ver cuando la Prome propone una 
división de las disciplinas de la ciencia mientras que los estándares apuntan a su integralidad: 
De manera infortunada en muchos casos las propuestas curriculares, los procesos de enseñanza y 
de aprendizaje agudizan el problema; se enseña y se aprende en forma segmentada, se separan 
las disciplinas antes de reconocer sus solidaridades, se fragmentan los problemas más que 
vincularlos e integrarlos. (MEN, 2006, p.102) 
Desde este planteamiento, se deja ver una apuesta por trabajar en la básica, una educación en 
ciencias, no de forma dividida y segmentada sino, desde la continuidad e integralidad de las 
disciplinas científicas para resolver y comprender problemáticas propias del saber científico  
Apréciese el contraste cuando la Prome detalla en su estrategia metodológica: 
En la básica, primero se trata un logro de los procesos físicos (Física), segundo uno de los procesos 
químicos (Química), tercero los procesos biológicos (Biología y educación ambiental). Al terminar el 
primer logro de cada proceso, se inicia con los segundos logros y así sucesivamente. Lo ideal sería 
que en la básica cada proceso se la asignara a un docente diferente, para garantizar que sean 
trabajados; de ser así, se programaría una hora semanal para física, una para química y dos para 
biología y educación ambiental. (p. 17) 
Desde este registro se puede apreciar que la Prome en la básica propende por una 
apropiación segmentada del conocimiento, puesto que propone trabajar un logro para cada una de 
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las disciplinas científicas de manera aislada y atomizada. Al respecto, Parlan y Rivero (1998) 
sostienen que epistemológicamente el conocimiento debe ser diferenciado y no una reproducción 
enciclopédica, fragmentada y simplificada de las disciplinas. 
De esta manera, se puede visibilizar que mientras los estándares plantean en la educación 
básica una apropiación articulada e integral de las disciplinas de las ciencias, en la Prome se cita 
un trabajo fraccionado, lo que pone en evidencia, en este caso, la apropiación poca reflexiva de lo 
establecido por este referente en cuanto a las disciplina que conforman el área de ciencias 
naturales. 
El presupuesto anterior ocasiona interés por conocer como la estructuración curricular de la 
Prome articula los diferentes niveles de educación para alcanzar su intención formativa por medio 
la recontextualización de los objetos del conocimiento en objetos de enseñanza dibujando de esta 
forma concepciones de la ciencia y qué papel del maestro como sujeto de saber. 
4.3 EL PAPEL DE LOS OBJETOS DE ENSEÑANZA, LA CIENCIA Y EL MAESTRO  
En el apartado anterior se dejó por sentada la importancia de los estándares para la 
construcción de la Prome, al igual que algunas relaciones entre sus intenciones formativas, lo que 
presume inferir que los objetos de enseñanza, es decir lo que se enseña de la ciencia en la escuela 
debería estar estipulados en la Prome. Por el contrario, desde los análisis no se describen ejes 
temáticos ni contenidos a trabajar, por lo que se interpreta que estos los debe seleccionar el 
maestro. 
Bajo dichas consideraciones, se hace imprescindible que el maestro recontextualice 
pedagógicamente los objetos del conocimiento en objetos de enseñanza para su circulación en la 
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escuela como ciencia escolar, lo cual lo moviliza a reelaboraciones en torno a la enseñanza, la 
formación y el aprendizaje, desde una mirada pedagógica que interroga la ciencia y sus 
posibilidades de enseñabilidad. (Ramírez et al., 2011) 
En esta línea de sentido, desde la Prome se infiere un reconocimiento por distinguir la 
ciencia escolar de la ciencia que emplean los científicos: “El lenguaje escolar de las ciencias es 
distinto de los lenguajes más abstractos que emplean los científicos. Por eso, podemos hablar de 
una ciencia escolar para diferenciarla de la ciencia de las comunidades científicas” (p.12). 
Se percibe en dicho registro una apuesta por diferenciar el conocimiento teórico del 
conocimiento escolar, esto es, donde se deja entrever el concepto de transposición didáctica  
         Por tal razón, se hace necesario que las propuestas recontextualicen la ciencia en objetos de 
enseñanza, por medio de una mirada crítica y reflexiva que le permite al maestro, por un lado, 
analizar, apropiar y estudiar su condición de enseñabilidad, de acuerdo a las necesidades de sus 
estudiantes; por otro, reconocerse como un sujeto político y de saber que comprende que los 
saberes y los contextos pueden ser objeto de transformaciones, los cuales deben incidir en sus 
decisiones curriculares frente a las directrices educativas expuestas por la política pública y a las 
condiciones de formación, enseñabilidad y aprendizaje particulares de la institución; (Palacio et 
al., 2008). 
      De esta manera, se hace necesario recontextualizar la ciencia que se enseña. Así, desde la 
estructura curricular de esta, ejemplificada en la siguiente tabla, no se hacen explícitos los temas 
o contenidos a ser abordados:  
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Tabla 4. Estructuración curricular de la Prome, en la básica primaria, secundaria y media  
Al parecer estos deben ser inferidos por el docente y determinados a partir de la 
organización jerárquica de los estándares curriculares, desempeños, logros e indicadores. Lo que 
dificulta comprender el papel y las características de lo que asume la Prome como objeto de 
enseñanza. 
PRIMARIA 
•“Primer periodo: ESTÁNDAR DE 
COMPETENCIA  
•Me ubico en el universo y en la tierra e 
identifico características de la materia, 
fenómenos físicos y manifestaciones de la 
energía en el entorno. 
 
•ENTORNO FÍSICO : PROCESOS 
FÍSICOS 
 
•DESEMPEÑO: Describo y verifico el 
efecto de la transferencia de energía 
térmica en los cambios de estados de 
algunas sustancias. (9 horas) 
 
•DESEMPEÑO: Verifico la posibilidad 
de mezclar diversos líquidos, sólidos y 
gases. (9 horas) 
 
•DESEMPEÑO: Propongo y verifico 
diferentes métodos de separación de 
mezclas. (9 horas) 
•DESEMPEÑO: Establezco relaciones 
entre objetos que tienen masas iguales y 
volúmenes diferentes o viceversa y su 
posibilidad de flotar. (9 horas” (Prome: 
23) 
SECUNDARIA 
•“Tercer periodo: ESTÁNDAR DE 
COMPETENCIA  
•Establezco relaciones entre las 
características microscópica y 
microscópica de la materia y las 
propiedades físicas y químicas de la 
sustancia que la constituyen 
 
•ENTORNO: Físico 
•PROCESOS: Químicos 
•FECHA: de abril 7 a 18 
•TIEMPO: 8 horas 
 
•LOGRO #2 Clasifico materiales en 
sustancia pura o mezclas 
•INDICADORES DE LOGRO. 
•Consulta los principales postulados sobre 
cuerpo, sustancia, elemento químico, 
compuesto químico y mezcla. 
•Reconoce la estructura y composición de 
sustancias puras y de mezclas. 
•Explica la diferencia entre sustancias 
puras y mezclas. 
•Toma materiales del medio y los clasifica 
según sean sustancias puras o mezclas. 
•Prepara mezclas en el laboratorio 
utilizando sustancias puras de su entorno. 
•Reconoce algunos elementos químicos e 
identifica algunas de sus 
características”(Prome: 27) 
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Al respecto hacemos un llamado para que los maestros en el momento de recontextualizar 
la ciencia, tengan en cuenta la selección de un contenido más humanizado, es decir, relacionado 
con los intereses de los estudiantes y los contextos en los que este se desenvuelve e interactúa. 
Continuando, asumimos que la recontextualización de los objetos de enseñanza, se 
relaciona en algunos casos con la concepción de ciencia que apropia el maestro y que en 
ocasiones se puede leer en sus propuestas, por tal motivo a continuación se describen las 
consideraciones de ciencias que subyacen en la Prome. 
Ante este planteamiento, es importante subrayar que la Prome no especifica qué entiende 
por ciencias, pero se pudo localizar que aboga por tomar distanciamiento de una ciencia como 
conjunto de conocimiento, por lo tanto se hace un llamado para considerarla de naturaleza abierta 
y cambiante: “Disposición para aceptar una ciencia abierta, parcial y cambiante del 
conocimiento” (p.13) 
Posteriormente se percibe un acercamiento implícito a una óptica constructivista: “Tal vez sea de 
utilidad tener en cuenta que los conceptos, los modelos y las teorías de la ciencia son 
representaciones mentales construidos por la comunidad científica para hacer una 
interpretación cada vez más cercana a la realidad” (p. 10). 
A partir de este registro se hace visible una perspectiva humana y sociocultural, en donde 
el conocimiento se construye por medio de interpretaciones que las comunidades científicas 
hacen de la realidad.  
Respecto a esta consideración deseamos subrayar la necesidad de que las propuestas 
apropien este tipo de representación de la ciencia puesto que permite comprenderla como un 
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proceso construcción sociocultural, que se expone a metamorfosis constantes de acuerdo a 
relaciones de poder e intereses políticos, sociales, económicos y éticos del momento.  
Pese este acercamiento constructivista, es frecuente encontrar enunciados en los que se 
infiere una ciencia como descubrimiento: “Trabajar seria y dedicadamente en la prueba de una 
hipótesis, en el diseño de un experimento, en la toma de medidas y, en general, en cualquier actividad 
propia de las ciencias”. (p. 15). 
Aquí se advierte una importancia al trabajo experimental donde se aprecian 
consideraciones encaminadas a la posibilidad de asumir el método científico como proceso para 
descubrir los conceptos, leyes y principios de la ciencia. Dicho paradigma científico juega un 
papel central para el logro de metas y objetivos ordenados, por medio de la apropiación de 
contenidos procedimentales (Isaza et al., 2005). Contenidos en los que el laboratorio juega un 
papel central como espacio para el trabajo experimental que si bien es válido, sugerimos que sea 
mirado desde otra óptica. 
En estos término nos parece pertinente recalcar el papel que le otorga al laboratorio los 
lineamientos, en donde se señala que el trabajo con guías en el que se indican instrucciones 
precisas sobre qué ejecutar y medir, para posteriormente llegar a lo que “había que llegar” se 
aleja de una propuesta didáctica y pedagógica. Por el contrario sugieren que los estudiantes 
diseñen sus experimentos a partir de interrogantes que le permitan poner en función su capacidad 
de argumentar y refutar en la construcción de sus respuestas. (MEN, 1998). 
Hasta aquí, se interpreta que la Prome por una parte no especifica sus objetos de 
enseñanza y por otra, describe postura polisémicas sobre la ciencia. De este modo, se hace visible 
la necesidad de que los maestros se reconozcan como sujetos de saber que reflexionan sobre sus 
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consideraciones sobre de forma que les permita tomar decisiones deliberadas respecto a que 
objetos de enseñanza pueden ser los más adecuados para sus estudiantes. 
Esperamos que estas interpretaciones se conviertan en precedente para que los maestros 
decidan los objetos de enseñanza que se llevarían al aula de clase; no solo en relación con el 
estándar, sino con las necesidades del contexto e intereses de sus estudiantes. 
Bajo este planteamiento se percibe un espacio abierto que crea posibilidades para que el 
maestro se sienta con autonomía para seleccionar qué enseñar, lo que nos hace un llamado para 
responder ¿cuál es el papel del maestro que se infiere desde la propuesta?  
Ante este interrogante es necesario recalcar que en primera instancia se aboga desde las 
metas de calidad de la Prome por un experto productor de saber: “Diseñar textos virtuales e 
impresos para la básica y media académica, facilitando la labor docente y los procesos de 
aprendizaje. Presentar un proyecto de investigación o su continuación al final de cada año 
lectivo” (p.4). 
En este orden de ideas, se deduce un acercamiento en primer lugar para que el maestro se 
distancie de la dependencia de ejecutar de forma acrítica lo propuesto en un libro de texto y 
construya sus producciones haciendo uso de las Tecnología de la Comunicación y la Información 
(TIC), en segundo lugar asuma la investigación como aspecto importante de su práctica docente. 
Lo que permite vislumbrar cercanías de la Prome hacia un papel del maestro como productor de 
saber. Al respecto, Pérez y Fonseca (2011) plantean que se hace necesario que el docente se 
reconozca como un sujeto productor de conocimientos que reflexiona sobre sus propias prácticas 
para alejarse de la perspectiva de ejecutor u operario mediante rutas investigativas en el aula. 
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Todo esto nos revela la importancia de que el maestro vea en la pedagogía un campo de 
saber que le posibilita la reflexión de su práctica, la enseñanza y saber, en donde el trabajo en 
comunidad o en grupos de docentes se puede convertir en un ambiente propicio para posicionarse 
como un maestro sujeto de saber investigativo. 
La anterior consideración concuerda con la concepción que se sugiere desde los 
estándares: 
Es necesario que el maestro se involucre en procesos de conformación de comunidad científica y 
así de manera conjunta con otros docentes, comparta sus experiencias, debata posturas, 
profundice sus conocimientos-tanto de su disciplina como otras-y evalué sus actuaciones de 
enseñanza. Estas redes de colaboración entre docentes pueden ser de gran valor para mantener 
posturas críticas y reflexivas sobre la propia práctica e introducir modificaciones a la práctica 
pedagógica. (MEN, 2006, p.111) 
En este planteamiento se corrobora la necesidad del que el docente se reconozca como un 
sujeto de saber que delibera sobre su práctica, no de manera aislada si no en comunidad 
académica, lo que dibuja la posibilidad para que la mesa de educación en ciencias, por una parte, 
no solo estructure un plan o una propuesta de enseñanza, sino que se convierta en espacio de 
conocimiento y reflexión disciplinar que busca soluciones a las problemáticas de enseñanza y 
aprendizaje a partir de la socialización e investigación de sus prácticas de aula; por otra parte, 
indaguen y reflexionen sobre la lectura y apropiación de la normatividad y lleguen a consensos 
sobre lo qué se entiende por ciencia, que enseñar y para que enseñar esta en los niños, niñas y 
jóvenes del municipio. 
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Es así como las investigadoras consideran pertinente que las propuestas de enseñanza, no 
solo brinden importancia a la apropiación del conocimiento, sino que, se favorezca la formación 
de ciudadanos sociales y críticos, en este sentido asumimos los retos de la educación en ciencias 
propuestos por Hodson (2003, 2004): enseñar las ciencias, enseñar sobre la ciencia y enseñar a 
hacer ciencias, en otro espacio propicio para privilegiar la ciencia escolar.  
Por tal motivo se describen a continuación algunas relaciones de estos con la propuesta de 
enseñanza de las ciencias elaborada por la mesa de educación del municipio. 
4.4. LA PROME Y LOS RETOS DE EDUCACIÓN EN CIENCIAS 
En la Prome, se aprecian algunos registros en los que se puede interpretar un 
acercamiento, con lo que Hodson denomina enseñar las ciencias: “Se debe propiciar en el 
estudiante la apropiación de los elementos conceptuales y metodológicos que se requiere para el 
desarrollo del pensamiento científico y para valorar de manera critica la ciencia” (p. 8.) 
A partir de esta consideración se puede interpretar, desde los planteamientos de Hodson, 
una proximidad, no solo para que el estudiante se apropie de las explicaciones y razonamiento de 
la actividad científica, sino que confronte de manera crítica y reflexiva los logros explicativos de 
las investigaciones científicas. 
Por otro lado, se hallan algunos acercamientos al enseñar sobre la ciencia; en donde se 
reconoce, desde la Prome, los aportes de la historia y epistemología en la construcción del 
conocimiento: “Sería útil que se aprovecharan los programas de divulgación científica y que se 
emplearan materiales sobre la historia de las ciencias” (p.13). 
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Así, se deja entrever una apuesta por aprovechar los programas de divulgación científica y 
materiales sobre la historia de la ciencia en el aula de clase. 
De igual manera, se observa, una proximidad por reconocer la historia como instrumento 
que visibiliza la transformación de los conceptos: “La historia de las ciencias muestra cómo se 
transforman los conceptos y se crean nuevas teorías y nuevas herramientas de análisis” (p.13). 
A partir de este registro, se infiere un acercamiento de la historia de la ciencia como 
herramienta que describe los cambios y construcciones de los logros explicativos de la actividad 
científica. Así, se observa desde la Prome una apuesta por el reto de enseñar sobre la ciencia, a 
partir del reconocimiento de la historia y la epistemología, como una fuente fértil para reflexionar 
sobre los procedimientos, métodos, modos de validación y construcción del conocimiento. 
Por último, en relación con el enseñar a hacer ciencia, se observaron algunas acciones 
dirigidas, a la discusión, argumentación y respeto por los puntos de vista del otro, como se ilustra, 
en los siguientes registros: “Es preciso saber argumentar las posiciones personales y valorar y 
aceptar los argumentos de otros cuando se reconoce en ellos pertinencia y validez” (p.12.) 
De esta manera, se percibe una intención por introducir al estudiante en algunos procesos 
epistémicos, propios del hacer científico (argumentar, persuadir, la validación y el consenso), una 
red paradigmática no dogmática desde la óptica socio cultural, en donde los científicos defiende 
sus puntos de vista, argumentando a partir de razones válidas.  
Se busca, entre otras cosas, que el estudiante transite en ejercicios de construcción 
colectiva del conocimiento: 
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Se deben promover ejercicios, de construcción colectiva, en donde el alumno 
aprendiendo además a ser sensible a otros puntos de vista, a contrastarlos con los 
propios, a expresar sus propias ideas y, en general, a compartir con respeto sus 
conocimientos. (p.12). 
Vale decir que con esta metodología se propicia en el aula de clase espacios que posibilitan el 
respeto por el punto de vista del otro, el contraste de explicaciones y un compartir de significados 
entre los estudiantes. 
Bajo estas consideraciones, se hace manifiesto, un acercamiento al reto de enseñar a hacer 
ciencia desde la intención de transformar el aula de clases en comunidades de aprendizaje, por 
medio de actividades colectivas que acerquen al estudiante a procesos epistémicos de 
construcción del conocimiento como: la argumentación, el debate, la confrontación, el consenso y 
respeto por el punto de vista de otro. 
De esta manera, las relaciones de la Prome con los retos actuales de la educación en 
ciencias: enseñar las ciencias, enseñar sobre la ciencia y enseñar hacer ciencias, evidencian 
condiciones y espacios desde el aula de clase que incentivan por un lado, no solo la apropiación 
del conocimiento científico sino, un cambio de actitudes y valores en los estudiantes, en el 
momento de defender sus puntos de vista cuando son sometidas a critica, al igual que, a respetar 
los puntos de vista diferente al suyo. 
  
Otra aproximación que se logra interpretar es que, mediante debates y argumentaciones 
sobre la naturaleza e historia de la ciencias se confronte y evalué el enfoque dogmático y erudito 
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de la ciencia, al igual que las tensiones que la permeabilizan, lo que puede ocasionar en los 
educandos un actuar como sujeto político, desde la crítica, pero investida de acción, 
reconociendo y promoviendo espacios para buscar soluciones ante diversas problemáticas que 
afectan a su comunidad y contexto. 
Con base en lo expuesto, se hace visible la necesidad del que el maestro intencionalmente 
tenga en perspectiva formar para enfrentar las situaciones políticas, económicas, éticas, 
ambientales y sociales pueden afrontar los jóvenes de la región y el municipio. 
De este modo se dibuja el llamado que hacen los retos de educación propuesto, para que 
la formación en ciencia esté vinculada a una formación sociopolítica en y para la civilidad, es 
decir, se requiere de una formación científica que aporte a que los estudiantes sean sujetos 
críticos que en consecuencia propongan y actúen como gestores de civilidad que aboguen por el 
respeto, la solidaridad, justicia y el bien común para todos.  
Las anteriores posibilidades nos condujeron a analizar si en la propuesta de la mesa hay 
algunos componentes de este tipo de formación para a partir de lo encontrado plantear 
orientaciones que permitan resignificarla acorde a los retos y las necesidades educativas del 
contexto. 
4.5 CONTRIBUCIONES A LA FORMACIÓN SOCIOPOLÍTICA EN Y PARA LA 
CIVILIDAD (FSC) Y A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS DEL CONTEXTO 
En este espacio se describirán las correspondencias de los propósitos formativos encontrados 
en los documentos analizados a las necesidades educativas del contexto a la formación sociopolítica 
para la civilidad, inicialmente se esbozan las proximidades de la Prome y se establecen algunas 
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relaciones percibidas con los referentes de calidad, el discurso institucional y docentes objetos de 
estudios. 
Empezaremos por describir que desde la intención implícita de formación propedéutica 
identificada en la mesa no se pudo establecer nexos con la formación sociopolítica en y para la 
civilidad, pese a esto en algunos indicadores de logros de los grados 6° y 7° se infieren 
acercamientos como lo ilustra la siguiente tabla: 
 
Tabla 5. Acercamientos de la formación sociopolítica civilista con indicadores de logros de los 
grados 6 y 7 de la Prome 
 
Desde estos planteamientos, se deja ver una intención por propiciar en los estudiantes la 
capacidad de informar y proponer alternativas de solución sobre algunas problemáticas ambientales 
de sus comunidades. No obstante, es necesario señalar la necesidad de ir más allá de lo propositivo y 
crítico, en aras de que el estudiante no desempeñe el papel de “critico de sillón” (Hodson, 2003) si 
no que pase a la acción, ejecutando y promoviendo acciones civilistas, políticas y activas, que 
generen cambios y transformaciones en su entorno. 
Grado 6 
•“Utiliza sus conocimientos para demostrar a su comunidad la importancia de emplear 
adecuadamente la energía”. (p:24) 
•“Explica a su comunidad la importancia de preservar la dinámica y equilibrio de los 
ecosistemas”. (p:27) 
•“Propone campañas de protección y cuidado de los recursos naturales”. (P:29) 
•“Reconoce y analiza las alteraciones que se dan en los ecosistemas colombianos y propone 
estrategias para recuperar dichos ecosistemas”( p:29) 
Grado 7 
•“Propone alternativas de solución para evitar el calentamiento global” (p:34) 
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Del mismo modo se perciben aproximaciones en las que se examine a profundidad la 
relación ciencia, tecnología y ambiente: 
Es conveniente, que la ciencia no se considere sólo como un conjunto de verdades apartadas de 
nuestra vida, sino que se estudien las relaciones entre la ciencia, la tecnología, la sociedad y el 
ambiente… algunas veces la aplicación de los conocimientos implica consecuencias negativas si 
no se emplean adecuadamente. (p.14) 
En este registro se apuesta por señalar la necesidad de propiciar en los estudiantes 
acciones críticas y reflexivas frente a las tensiones e interacciones que subyacen entre la ciencia 
con la tecnología, sociedad y ambiente. 
Al respecto consideramos que tales confrontaciones pueden conducir al estudiante a la 
toma de decisiones responsables e informadas, como por ejemplo preguntarse el ¿para qué, por 
qué y cómo usa ciertos aparatos tecnológicos?, ¿cuáles serían las consecuencias ambientales, 
sociales, políticas, éticas o económicas de construir el puerto de aguas profundas en el 
municipio?  
Por otro lado, desde la Prome también se percibe un registro que presenta aproximaciones 
a la ciudadanía: “las formas de comunicación en el microcosmos social de la escuela es parte 
esencial de la formación del alumno para la vida en sociedad y para el ejercicio de la 
ciudadanía” (p.11). 
A partir de este planteamiento se puede inferir un interés por facilitar un ejercicio de la 
ciudadanía que garantiza a los estudiantes igualdades para comunicarse en la escuela, lo cual se 
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puede convertir en un pretexto para generar, desde la educación en ciencia, acciones de 
democratización del saber, la participación crítica y el respeto por el otro. 
De forma análoga los referentes, las instituciones y los docentes objeto de estudio 
evidencian algunas aproximaciones civilistas y ciudadanas tal como se nota en la siguiente tabla: 
REFERENTES 
INSTITUCIONES 
EDUCATIVAS 
DOCENTE 
Lineamientos: 
“El manejo desequilibrado de la 
ciencia y la tecnología también han 
sido causante de injusticia social, 
puesto que muchos de los beneficios 
llegan sólo a grupos privilegiados, 
dejando de lado a una gran parte de 
la población”(p.21) 
Estándares: 
Una de las metas de la formación en 
ciencias es educar personas que 
saben parte de un todo y que conocen 
su complejidad como seres humanos, 
que son responsables de sus 
actuaciones, que asumen posturas 
críticas y reflexivas ante aquello que 
se da por establecido, que identifican 
las consecuencias fundamentales de 
las decisiones locales y nacionales, 
que sustentan y debaten sus 
planteamientos teniendo en cuenta los 
aportes del conocimiento científico, 
que escuchan los argumentos de otros 
y revisan los propios a la luz de ellos. 
En suma hombres y mujeres que 
Manglar: 
“Se forman individuos íntegros 
responsables, de sus deberes, 
defensores de sus derechos, 
comprometidos con la conservación 
del medio ambiente; abiertos al 
cambio” (Horizonte institucional, p. 
35). 
Pisisi: 
La I.E. promueve el desarrollo de la 
autonomía en todos los miembros de 
la comunidad educativa, para que 
sean capaces de tomar decisiones 
consientes y socialmente productivas 
en campos como la política, la moral, 
la sexualidad, la ciencia y la 
tecnología. (p.11) 
 
“En el proceso de enseñar ciencias 
los estudiantes, deben aprender a 
cuidar su entorno y a entender que es 
un sujeto que hace parte de él y que 
aporta de manera negativa o positiva 
a este” (Docente Carlos). 
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cuenten con las herramientas para 
ejercer el pleno ejercicio de la 
ciudadanía y así aportar a la 
consolidación de una sociedad 
democrática. (p.107) 
Tabla 6. Enunciados que evidencian, aproximaciones de los referentes de calidad, las 
instituciones educativas y docentes objeto de estudio a la formación sociopolítica civilista. 
A partir de los planteamientos anteriores, se puede interpretar desde los presupuestos de 
Villavicencio (2007) que las instituciones educativas apuntan a la civilidad desde diferentes 
ópticas, mientras la I.E. Manglar hace un reconocimiento y defensa de los deberes y derechos la 
I.E. Pisisi pretende crear espacios para la autonomía y la toma de decisiones informadas. 
Por otro lado, los lineamientos hacen un llamado para entender las relaciones de poder, 
injusticia e inequidad que se pueden originar con el manejo de la ciencia y la tecnología. Por 
último los docentes y estándares desde una refracción más amplia por este visibilizan 
aproximaciones, al pretender formar sujetos críticos y reflexivos, ante las decisiones establecidas 
al mismo tiempo que pretenden educar seres humanos responsables de sus actos, que critican, 
sustentan y debaten los aportes de la ciencia, para buscar soluciones a problemáticas específicas. 
Apartándonos de los anteriores aportes los cuales nos parece importante recalcar, y 
concentrándonos en la Prome se logra reconocer inmediaciones implícitas de esta en relación con 
la formación sociopolítica para la civilidad, en el sentido de pretender fomentar en los estudiantes 
actitudes civilistas, responsables y de autonomía que lo movilicen a tomar decisiones a un actuar 
justo y con responsabilidad ética, en relación con la ciencia, tecnología, sociedad y ambiente.  
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Las anteriores proximidades, invita a que las propuestas de enseñanza formen en 
contenidos relacionados con los intereses de los estudiantes y los contextos institucionales en los 
que estos se desenvuelven o interactúan, de manera que puedan transformarse y transformar su 
entorno a partir de acciones civilista no solo de críticas y postura sino de acción. Por tal motivo 
describiéremos a continuación las contribuciones encontradas con las intereses de los estudiantes 
y las necesidades educativas del contexto  
Deseamos en este contexto subrayar que en la Prome, no se aprecian proximidades hacia 
los intereses y aspiraciones de los estudiantes, sin embargo, en relación con las necesidades 
educativas del contexto, se percibe una proximidad por reconocer y tener en cuenta lo regional y 
el contexto local. 
Bajos estas consideraciones, se encontró en primera instancia un acercamiento por 
reconocer lo regional: “el campo de acción del área; debe articularse al estilo de vida regional” 
(p. 7). Donde se infiere una apuesta por vincular la enseñanza de la educación en ciencias con las 
dinámicas de vida local. 
Por otro lado, se aprecia una intención dirigida al manejo de los residuos sólidos y 
cuidado de los recursos naturales locales: “Influenciar el comportamiento de los habitantes del 
distrito, de tal forma que se mejore en un 50% la clasificación y disposición de los residuos, y el 
manejo de los recursos naturales” (p. 4)  
Desde este enunciado se puede leer que existe una problemática ambiental en la localidad, 
en relación con el manejo de los residuos sólidos y el cuidado de los recursos naturales, nótese 
que, de forma similar, el segundo y tercer indicador de logro propuesto para los grados 6°, que se 
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describen en la tabla 5, se percibe una tendencia constante hacia el cuidado y preservación del 
medio ambiente de la localidad; lo que permita comprender una intención de la Prome por 
influenciar y minimizar dicha problemática. 
En este sentido se evidencia por una parte, contribuciones de la Prome con las 
necesidades educativas del contexto cuando se intentan favorecer y articular la enseñanza de la 
ciencia con el estilo de vida regional y al cuidado y preservación del medio ambiente de la 
localidad. Por otra, se presentan distanciamiento hacia los intereses y aspiraciones de los 
estudiantes. 
Al respecto, queremos resaltar las consideraciones que plantean los lineamientos para que 
las propuestas o currículos en ciencias no solo respondan a los intereses de la política nacional, 
sino, a las necesidades de los estudiantes y sus comunidades: “El currículo debe responder a los 
problemas, intereses, necesidades y aspiraciones del alumno y la comunidad y a la política 
educativa nacional” (p.30)  
De esta forma se corrobora la importancia por una parte, de realizar una apropiación 
crítica y contextualizada de la normatividad en las planeaciones, programaciones o planes de 
áreas docentes, al igual que tomar como punto de partida al momento de planear o enseñar un 
contenido científicos las realidades de sus estudiantes y los escenarios sociales, políticos 
económicos, ambientales y culturales de su contexto educativo, local, regional, nacional y global. 
Por otra, visibilizar las necesidades de los estudiantes como por ejemplo, aquellas 
relacionadas con sus niveles de desarrollo, procesos de aprendizaje, motivaciones, saberes 
cotidianos, esquemas conceptuales y otras enfatizadas a sus aspiraciones o proyecto de vida  
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Así concluimos este capítulo en el que se describe las interpretaciones que identificaron 
los propósitos formativos de la Prome y sus correspondencias con los referentes de calidad, los 
planes de área y el discurso institucional de los establecimientos donde laboran los docentes 
objeto de estudio, como sustento para describir las contribuciones de la propuesta elaborada por 
la Mesa de Trabajo del Municipio de Turbo a las necesidades educativas del contexto, a la 
formación sociopolítica para la civilidad y los retos actuales de la educación en ciencia; lo que 
induce detallar las siguientes consideraciones finales. 
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CAPITULO V 
CONSIDERACIONES FINALES 
 
Tomado como punto de partida nuestro interrogante central ¿Cuáles son las 
contribuciones de la propuesta elaborada por la mesa de educación del municipio de Turbo a las 
necesidades educativas del contexto y a la formación sociopolítica en y para la civilidad?, se hace 
necesario expresar que inicialmente se recolectan los documentos objetos de estudios: Propuesta, 
referentes, planes áreas de los docentes objetos de estudio y el componente teleológico de los 
proyectos educativos de sus establecimientos. 
Seguidamente, mediante el análisis cualitativo de datos a través de rejilla de preguntas, el 
análisis del contenido y entrevista a dos docentes que participaron en la construcción de la 
propuesta, se pudo encontrar que la propuesta y los docentes que participaron en su construcción 
no evidencian de manera explícita sus propósitos formativos de educación en ciencias. 
Sin embargo, de manera implícita se infieren en ambos aproximaciones hacia la 
formación científica propedéutica que enfrente a los estudiantes a responder las pruebas de forma 
exitosa de acuerdo alcance de logros sugeridos y apropiación de conocimientos adquiridos 
durante grados anteriores y posteriores según el caso. 
En contraste con las anteriores relaciones, se pudo establecer que las instituciones donde 
laboran los docentes objetos de estudios expresan de forma explícita intenciones dirigidas a la 
formación integral. Estas comprensiones permiten interpretar nexos entre los propósitos 
implícitos de formación de la Prome con los docentes que participaron en su elaboración, pero de 
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forma contraria se encuentra una desconexión entre los docentes con los fines formativos de sus 
instituciones. 
Por otro parte, en relación con los lineamientos (MEN, 1998) se pudo detectar su 
intención de educación en ciencias se orienta a formar ciudadanos desde una visión integral para 
enfrentar los desarrollos científicos, tecnológicos y problemáticas socioculturales y ambientales. 
En este contexto nos parece oportuno resaltar que en esta investigación resultó difícil por 
un lado establecer algún tipo de correspondencias entre los propósitos implícitos encontrados en 
la Prome y los lineamientos, debido a que el único aspecto que detalla en el contenido de la 
propuesta son los objetivos específicos que este referente expone en relación con la educación en 
ciencias. 
Por otro, porque los elementos tenidos en consideración para la estructuración curricular 
de dicho plan y los planes de área de los maestros corresponden en mayor proporción a los 
estándares básicos de competencias (MEN; 2004, 2006), lo que permite comprender 
correspondencias entre los propósitos formativos implícitos en la Prome, con los estándares y 
docentes. No obstante, es oportuno resaltar que no se logró estimar una apropiación de lo 
establecido por este referente y la Prome en cuanto a la enseñanza de las disciplinas que 
conforman el área de ciencias naturales en la educación básica. 
Es así como se vislumbra, que mientras los estándares plantean en la educación básica una 
apropiación articulada e integral de las disciplinas de las ciencias, en la Prome se cita un trabajo 
fraccionado; lo que pone en evidencia, en este caso, la apropiación poca reflexiva de lo 
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establecido por este referente en cuanto a las disciplina que conforman el área de ciencias 
naturales. 
 Continuando, es oportuno indicar que aunque la Prome de manera implícita hace un 
reconocimiento por recontextualizar pedagógicamente los objetos del conocimiento en objetos de 
enseñanza para su circulación en la escuela como ciencia escolar al analizar su estructura 
curricular,  no se pudo identificar dicha recontextualización debido a que no hace explicito sus 
objetos de enseñanza. Al parecer estos deben ser inferidos por el docente y determinados a partir 
de la organización jerárquica de los estándares curriculares, desempeños, logros e indicadores 
propuestos. 
 De otra parte, es importante subrayar que aunque la Prome no especifique qué entiende 
por ciencia, describe postura polisémicas sobre esta. En este orden de ideas se pudo localizar que 
aboga por tomar distanciamiento de una ciencia como conjunto de conocimiento. Por otro lado, 
se perciben acercamientos a la ciencia como proceso y descubrimiento, por otro, hacia una 
perspectiva humana y sociocultural. 
 Apartándonos un poco y al plantearnos el interrogante ¿cuál es el papel del maestro que 
infiere desde la propuesta? se infiere un acercamiento en primer lugar para que el maestro se 
distancie de la dependencia de ejecutar de forma acrítica lo propuesto en un libro de texto y 
construya sus producciones haciendo uso de la tecnología de la comunicación y la información, 
en segundo lugar asuma la investigación como aspecto importante de su práctica docente. Lo que 
permite visibilizar cercanías desde la Prome al papel del maestro como productor de saber. 
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De otro lado, al pretender encontrar relaciones de la Prome con los retos de educación en ciencias 
planteados por Hodson (20003, 2004) se identifican relaciones con el enseñar la ciencia desde la 
confrontación crítica y reflexiva de las investigaciones científicas. 
De igual forma, también se logró inferir proximidades, con el reto de enseñar sobre la 
ciencia, por medio del reconocimiento, de la historia y epistemología de la ciencia, como espacio 
de reflexión sobre los procedimientos, métodos, modos de validación y construcción del 
conocimiento; y al enseñar a hacer ciencia, por medio del acercamiento a proceso epistémicos 
como la argumentación, el debate, la confrontación, el consenso y respeto por el punto de vista 
del otro. 
En este sentido, al considerar los anteriores retos como un llamado a que la educación en 
ciencia debe estar vinculada a la formación sociopolítica en y para la civilidad, se pudo encontrar 
que el propósito implícito de formación propedéutica identificada en la Prome no presenta nexos 
con este tipo de intencionalidad.  
No obstante se deducen aproximaciones implícitas a esta desde varias esferas; en primera 
instancia se deja ver una apuesta por propiciar acciones críticas y reflexivas frente a las tensiones 
e interacciones sobre la ciencia, tecnología la sociedad y el ambiente. 
En segunda, se infiere un interés por facilitar desde la escuela un ejercicio de la 
ciudadanía por medio de espacios democratización del saber, la participación crítica y el respeto 
por el otro. De igual manera, se hace visible una intención por propiciar en los estudiantes la 
capacidad de informar y proponer alternativas de solución sobre algunas problemáticas 
ambientales de sus comunidades. 
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Por otra parte, en relación con el propósito de identificar en la Prome sus contribuciones 
con los intereses de los estudiantes y las necesidades educativas del contexto, se encontró un 
distanciamiento hacia los intereses y aspiraciones de estos y una proximidad por favorecer y 
articular la enseñanza de la ciencia con el estilo de vida regional y al cuidado y preservación del 
medio ambiente de la localidad, resultados que encuentran resonancia, con los planteamientos del 
(INER, 2003), sobre la necesidad de una conciencia ambiental de los actores involucrados en la 
región. 
Otro asunto que conveniente subrayar, es que para comprender el anterior universo de 
significaciones describiremos algunas limitaciones teóricas que se nos presentaron en este 
estudio. En primer lugar al ser una investigación pionera dificulto acceder a antecedentes 
relacionados con este tipo de problemática en la Región y Municipio. En Segundo lugar por que 
encontramos escasa bibliografía con relación a la formación científica en y para la civilidad.  
Sin embargo superadas estos limitantes se logra poner de manifiesto que los retos 
planteados por Hodson, la Formación Sociopolítica en y para la Civilidad y las necesidades 
educativas del contexto no son ajenas a la Prome, lo que origina pistas para considerar y 
fortalecer dichas proximidades para la formación de sujetos políticos civilistas con sentido de 
pertenencia frente a su entorno. 
De este modo reconociendo las limitaciones y tensiones que se originaron en este estudio 
y valorando y respetando el trabajo realizado por el colectivo de docentes en el que se manifiesta 
una preocupación por mejorar la enseñanza de la ciencias  
Sugerimos las siguientes orientaciones y aportes formativos y disciplinares para la 
propuesta y docentes que guían su trabajo con ella: 
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Inicialmente proponemos que la Prome tome distancia de objetivos formativos centrados 
en una formación científica de corte propedéuticos y explicite su intención de educar en ciencias 
en el municipio, articulada no solo a la política educativa, sino a las aspiraciones de los 
estudiantes y las necesidades del contexto expuestas en planes y proyectos educativos regionales, 
locales e institucionales propiciando así un objetivo común que aporte a la formación de sujetos 
críticos que en consecuencia actúan como gestores de civilidad.  
En estos términos se hace necesario que los maestros al elaborar sus propuestas no solo se 
apropien de las orientaciones que brindan los estándares y los lineamientos en relación con el 
conocimiento que deben aprender los estudiantes, sino que realicen una lectura reflexiva y crítica 
desde lo disciplinar, epistemológico y pedagógico que les permitan encontrar puntos de 
convergencias entre sus propósitos formativos con el de sus propuesta, planes y programas 
regionales y locales. 
Desde estas consideraciones, se estima la necesidad de mirar de manera crítica y reflexiva la 
articulación, contextualización y recontextualización de la ciencia y las disposiciones establecidas 
en la política educativa a las necesidades locales de formación, las intenciones de los docentes e 
intereses y aspiraciones de los estudiantes; de manera que se vehiculice una formación con 
sentido y pertinencia. 
Por tal motivo sería conveniente que los maestros que participan y asisten a la mesa, 
consideren la posibilidad de reflexionar como comunidad académica y en red con maestros; de 
sectores privados, otros municipios y entidades educativas locales y regionales, sobre el sujeto 
que se requiere para la región no solo desde la óptica de desarrollo y productividad sino desde un 
cambio de valores y estilos de vida. 
95 
 
Desde estas reflexiones, sería adecuado considerar la formación sociopolítica en y para la 
civilidad, como una alternativa vinculada a la educación en ciencia, que moviliza a los 
estudiantes, asumirse, como sujetos críticos y políticos, que genere un cambio de estilos de vida y 
valores, hacia una ética planetaria; proponiendo y ejecutando alternativas ante problemáticas, no 
solo ambientales (cuidado y preservación del ambiente de la localidad), si no sociales, culturales, 
políticas y éticas de su contexto local, regional, nacional o global. 
Desde esta perspectiva sugerimos, involucrar esta intención formativa de educación en 
ciencias desde el preescolar acorde con las necesidades de los estudiantes y currículo sugerido 
para este nivel con el propósito de garantizar el derecho de apropiarse críticamente de una cultura 
científica, que ocasione, la toma de decisiones responsables e informadas, sobre la ciencia, la 
tecnología y los problemas contemporáneos de la sociedad desde temprana edad. 
Por lo cual, se recomienda vincular a los estudiantes en ejercicios reflexivos, que les 
permitan reconocerse, como agente decisivo en la formación de sí mismo, puede resultar un 
sustrato interesante, en el propósito de contribuir a la educación de un sujeto autónomo, critico, 
respetuoso, solidario, responsable y útil socialmente; que no solo, se apropia de los logros 
explicativos de la ciencia, si no, de acciones sobre ciudadanía y civilidad, que le permitan luchar 
por el bien común de sus comunidades y contexto 
 Bajo estas pretensiones, se hace necesario que los maestros viabilicen acciones que 
privilegien y refuercen los procesos epistémicos y discursivos que plantean la propuesta de la 
mesa para el trabajo con los estudiantes, convirtiendo el aula en comunidades de aprendizaje con 
actividades y acciones que no solo propicien el aprendizaje de contenidos disciplinares y 
procedimentales sino también actitudinales y humanista que le provoquen al estudiante un actuar 
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como sujeto político desde la crítica, pero investida de acción, en donde los debates y 
argumentaciones sobre las tensiones de la ciencia en sus proceso de construcción, lo conducen a 
evaluar la visión cientificista de la ciencia. 
 Es así como el Aprendizaje Significativo Critico, la Argumentación y el debate sobre 
Asuntos Sociocientíficos, se ponen a consideración como opciones de aprendizaje que viabilizan 
la iniciación hacia una formación sociopolítica para la civilidad, al igual que vehiculizan los retos 
de educación en ciencias. 
Por otra parte, desde los retos de Hodson (2003, 2004) se sugiere, desde el enseñar 
ciencias, posibilitar no sólo un aprendizaje conceptual, mediante la apropiación de contenidos 
declarativos, propedéuticos y experimentales, si no, la apropiación crítica y reflexiva de la 
construcción de los logros explicativos, investigaciones, discursos y razonamientos, que 
caracterizan la actividad científica. 
De otro lado, desde el enseñar hacer la ciencia, se recomienda comprender que para 
construir el conocimiento, los científicos no solo basan sus procesos en realizaciones 
experimentales para corroborar y demostrar sus planteamientos, sino que, también mediante 
procesos epistémicos y socioculturales en comunidades científicas justifican, validan, persuaden, 
refutan, discuten, consensan y comparten las representaciones, significados, explicaciones y 
construcciones que hacen de la realidad. 
De forma similar, para el reto de enseñar sobre la ciencia se propone fortalecer las 
actividades planteadas sobre el uso de materiales y programas sobre la historias y proponer otros 
espacios en los que reconozca la ciencia como un proceso en permanente construcción, por tales 
razones, sería necesario que la Prome y los maestros en sus prácticas de enseñanza incorporen la 
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naturaleza de la ciencia y la contextualización de la Historia y epistemología, como un agente 
catalizador para que los estudiantes debaten y generen posiciones críticas frente a la ciencia y la 
tecnología, es decir darle un uso para politizar las relaciones de poder que engloba la ciencia. 
 Cabe señalar que para tener en cuenta lo propuesto en relación con los retos se hace 
necesario tomar distancia de los acercamientos de la ciencia como proceso y descubrimiento y 
fortalecer la proximidad de la Prome hacia la humanización de la ciencia, en la que asume la 
actividad científica como una construcción humana colectiva, social y cultural  
De este modo, se recomienda, favorecer la formación continua de los docentes, de manera 
que le permite reflexionar sobre la construcción de la ciencia como saber disciplinar y 
pedagógico, al igual que el para qué y por qué formar en ciencias; lo que se puede convertir en 
una vía interesante para que los maestros se reconozcan como sujetos de saber, que 
recontextualiza y problematizan sus propuesta de enseñanza, desde lo disciplinar, epistemológico 
y pedagógico como investigador de sus propias prácticas. 
De este modo, se hace una gran invitación para que la mesa de educación en ciencias, por 
una parte, no solo estructure un plan o una propuesta de enseñanza, sino que se convierta en 
espacio de conocimiento y reflexión disciplinar que busca soluciones a las problemáticas de 
enseñanza y aprendizaje a partir de la socialización e investigación de sus prácticas de aula. 
Por otra sería pertinente, apropiarse de los resultados de investigaciones sobre la 
educación en ciencias lo que resultaría un sustrato interesante para reflexionar sobre el saber, la 
enseñanza de las ciencias, finalidades de formación y producciones que tienen incidencia en el 
aula 
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Por último y no menos relevante esperamos que la realización de este estudio, el cual 
permitió a las investigadoras desmovilizar acciones relacionadas con su prácticas de aula en 
relación con la formación en ciencias, sirva de guía no solo para la mesa de educación en 
ciencia municipal, sino que se convierta en referente para generar procesos de reflexión sobre 
el ideal de formación de los niños, niñas y jóvenes de la región.  
De igual forma que se generen nuevos estudios, por un lado en relación con los propósitos 
de formación de las propuesta y su correspondencias en las practicas de aulas de los maestros 
que asisten a la mesas y por otro, con la enseñanza y aprendizaje que privilegian las 
propuestas de educación de las mesas del municipio.  
•  
. 
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ANEXO 1: CONSENTIMIENTO INFORMADO Y PROTOCOLO ETICO 
 
 
UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN AVANZADA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
LÍNEA CIENCIA NATURALES: ARGUMENTACIÓN Y CIVILIDAD 
 
 
PROTOCOLO ETICO Y CONSENTIMIENTO INFORMADO 
 
Título del proyecto de investigación: Aproximación a las contribuciones de la Propuesta elaborada por la Mesa de 
Educación en Ciencia del Municipio de Turbo a la Formación Sociopolítica en y para la Civilidad. 
 
Objetivo de la investigación 
Analizar las contribuciones de la propuesta elaborada por la Mesa de educación en ciencias del Municipio de Turbo a 
las necesidades educativas del contexto y a la formación sociopolítica en y para la civilidad. 
Nombre de la estudiante investigadora: Betsy Yohana Palacios Córdoba y Janna Patricia Arias Lozano 
 
Nombre de la asesor: Yirsen Aguilar 
 
Presentación  
Esta entrevista tiene como propósito conocer su criterio, consideraciones, reflexiones, experiencia y participación en 
la construcción de la propuesta de enseñanza de las Ciencias elaborada por la mesa de Educación  Municipal. De 
manera especial nos interesa conocer las formas en que usted como docente, articula dicha plan con el trabajo que 
desarrolla en su Institución Educativa. 
CONSENTIMIENTO INFORMADO 
 
Investigadores: _______________________________________________________________ 
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Nombre 
del participante del /la entrevistado/a: ______________________________________________ 
 
Yo, ______________________________________________________________, con documento de identidad No 
____________________________de _______________________ y con domicilio en _______ 
 
MANIFIESTO: 
 
Que la docente investigadora, Betsy Palacios y Janna Arias, me han invitado a participar en esta entrevista  en el 
marco de un estudio y me han brindado la siguiente información: 
 
• El estudio busca analizar las contribuciones de la propuesta elaborada por la Mesa de educación en ciencias del 
Municipio de Turbo a las necesidades educativas del contexto y a la formación sociopolítica en y para la civilidad. 
Yo haré parte.  
• Que los resultados de la investigación serán comunicados en forma escrita y oral y se usarán exclusivamente para 
fines académicos, es decir, solamente serán comunicados en publicaciones científicas o de divulgación institucional, 
y en eventos académicos. 
 
• Que la información obtenida en la entrevista  será confidencial,  mi nombre no aparecerá como tal y se me asignará 
un nombre ficticio con el cual se identificarán mis narraciones. 
 
• Que se me ha proporcionado suficiente claridad de que mi participación es totalmente voluntaria, y que ella no 
implica ninguna obligación de mi parte con los investigadores ni con los programas o instituciones que ellos 
representen o puedan representar. 
 
• Que en cualquier momento puedo retirarme del estudio y revocar el consentimiento que he firmado. Si tal es mi 
decisión me comprometo a informar oportunamente al investigador. 
 
• Que acepto que la participación en dicho estudio no me reportará ningún beneficio de tipo material o económico, ni 
que representa ninguna relación contractual. 
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• Que para la participación en la entrevista el lugar, hora y fecha serán previamente acordados entre los 
investigadores y los estudiantes. 
 
• Doy fe, de que para obtener el presente Consentimiento Informado, se me explicó en lenguaje claro y sencillo lo 
relacionado con esta investigación, sus alcances y limitaciones; además que en forma personal y sin presión externa, 
se me ha permitido realizar todas las observaciones y se me han aclarado las dudas e inquietudes que he planteado y 
que contaré con una copia del presente documento. 
 
Dado lo anterior, manifiesto que estoy satisfecho/a con la información recibida y que comprendo el alcance de la 
investigación, y mis derechos y responsabilidades al participar en ella. 
 
En constancia firmo: 
 
________________________________________________________________________ 
Nombre 
 
_________________________________________________________________________ 
Documento de Identificación 
 
________________________________________________________________________ 
Ciudad y fecha 
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ANEXO 2: PROTOCOLO DE ENTREVISTA 
 
UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN AVANZADA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
LÍNEA CIENCIA NATURALES: ARGUMENTACIÓN Y CIVILIDAD 
 
 
PROTOCOLO DE ENTREVISTA 
Fecha: 21 de febrero de 2013 
Hora de inicio: 5:08 
Hora de finalización: 6: 15 
Lugar: I.E. Pisisi 
Entrevistador: Betsy Palacios 
Entrevistado: Docente Carlos 
Introducción 
Esta entrevista tiene como propósito conocer su criterio, consideraciones, reflexiones, experiencia y participación en 
la construcción de la propuesta de enseñanza de las ciencias elaborada por la mesa municipal. De manera especial 
nos interesa conocer las formas en que usted como docente de Ciencias Naturales, articula dicha propuesta con el 
trabajo que desarrolla en su Institución Educativa, como docente de Ciencias  
Pensamos que Usted está entre las personas que puede aportar en este proceso investigativo. De igual manera 
queremos resaltar que, el interés de esta entrevista es el de conocer su experiencia como docente sin entrar a 
valorarla; y nuestro compromiso es el de respetar sus opiniones y por tanto, sobre las mismas no haremos juicios ni 
críticas.  
Preguntas 
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1. ¿Desde su punto de vista Para qué y por qué cree Usted que se debe enseñar ciencias naturales en las 
instituciones educativas del Municipio de Turbo? 
2. ¿Qué aspectos formativos en los estudiantes resalta desde la enseñanza de las ciencias naturales?  
3. ¿Por qué considera Usted que es importante un plan de área propio para el Municipio de Turbo? 
4. Describa brevemente su participación en la mesa y los aportes que usted ha hecho para la consolidación de 
la propuesta o plan municipal sobre la enseñanza de las ciencias 
5. ¿Qué reflexiones considera que se hacen y cuales se deben hacer en la mesa de educación sobre la 
enseñanza de las ciencias? 
6. ¿Conoce las políticas y referentes que el MEN, sugiere para el área de ciencias naturales? ¿Qué opina sobre 
las mismas? ¿Qué aspectos de estas normas y políticas se han incorporado en la propuesta de la mesa de 
educación?  
7. ¿Considera Usted que los contenidos seleccionados en la propuesta de enseñanza organizada por la mesa, 
debe ser el referente para enseñar ciencias, en todas las instituciones educativas del municipio? 
 
8. ¿Conoce el Plan de área de ciencias naturales de su Institución? ¿Cómo se relaciona dicho plan con el 
Proyecto Educativo Institucional y su Plan de área? 
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ANEXO 3: REJILLA DE PREGUNTAS 
 
 
UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN AVANZADA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
LÍNEA CIENCIA NATURALES: ARGUMENTACIÓN Y CIVILIDAD 
 
 
REJILLA DE PREGUNTAS 
CATEGORIAS FORMACION MIRADA 
PEDAGOGICA 
CONSIDERACIONES 
DE LA CIENCIA 
RETOS DE LA 
EDUCACIÓN EN 
CIENCIAS 
 
 
 
 
 
 
PREGUNTAS 
 
 
 
 
 
 
¿Cuál es la intención 
formativa que se 
infiere de forma 
explícita o implícita? 
 
 
¿Se hace explícita o 
implícita la 
formación 
sociopolítica 
civilista? 
 
¿Qué se infiere sobre 
la estructuración y 
construcción de los 
objetos de 
enseñanza? 
 
¿Qué relaciones se 
pueden edificar entre 
los contenidos 
propuestos, en los 
planes de área y el 
componente 
teleológico del PEI? 
 
¿Cuál es el significado 
que subyace de la 
ciencia? 
 
¿Qué correlaciones se 
pueden derivar en 
función de la Historia y 
epistemología? 
 
¿Qué actividades 
pedagógicas se plantean 
para reflexionar sobre la 
construcción del 
conocimiento y sobre las 
¿Qué concepciones 
subyacen en 
relación con hacer 
ciencia, enseñar 
ciencias y enseñar 
sobre la ciencia? 
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¿Qué relaciones se 
pueden inferir 
entorno a las 
necesidades 
educativas de la 
región, intereses y 
aspiraciones de los 
estudiantes? 
¿Cuál es la 
concepción y el 
papel que se asigna 
al profesor? 
 
ciencias como 
actividades 
socioculturales 
impregnadas de intereses 
- ético-político, 
económicos-poder- 
saber? 
¿Se refleja una dimensión 
sociocultural de la 
ciencia? 
 
 
 
 
